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W O O R D V O O R A F 
In dit proefschrift wordt verslag gedaan van twee onderzoeken rond 
het thema 'zelfbeoordeling van taalvaardigheid'. Het onderzoek rond 
de constructie van de 'Instaptoets Anderstalige Volwassenen' vond 
plaats in de periode 1985-1988 en is uitgevoerd in samenwerking met 
het C ITO. Dit project werd mogelijk gemaakt door financiële steun 
van het Europees Sociaal Fonds en de ministeries van Onderwijs en 
Wetenschappen, Sociale Zaken en Welzijn, Volksgezondheid en Cul-
tuur. Het onderzoek naar het effect van training werd daarna uitge-
voerd op het Instituut voor Toegepaste Taalkunde van de Katholie-
ke Universiteit Nijmegen. 
Van degenen die direct betrokken zijn geweest bij de totstandkoming 
van dit proefschrift, wil ik in de eerste plaats mijn promotor prof. dr. 
T. J. M. van Els en co-promotor dr. T. C. M. Bergen noemen. Er was 
een doorzetter als Theo van Els voor nodig om mij ertoe te bewegen 
een proefschrift te schrijven en een enthousiast persoon als Theo Ber-
gen om het nog leuk te blijven vinden. Met hun respectieve oog voor 
details en grote lijnen vormden zij een ideaal begeleidingsteam. Zo 
dat niet uit dit proefschrift mocht blijken, dan ligt dat niet aan hen. 
Zeer erkentelijk ben ik uiteraard de docenten en cursisten zonder wie 
dit proefschrift niet geschreven had kunnen worden. Met het oog op 
de anonimiteit mag ik hen hier niet bij name noemen. Zij zouden 
het verdienen hun namen vetgedrukt te zien. 
Het zal de lezer van dit boek duidelijk ïijn dat het daarin beschreven 
eerste onderzoek evenmin het werk van één persoon geweest is. Klaar-
tje Duijm, Marleen van de Wouw, Mariëlle Hermsen, Karin Heij, 
Renske Valk en Marianne van Delden hebben door hun inzet en en-
thousiasme mede gezorgd dat de Instaptoets Anderstalige Volwasse-
nen er kwam. Zij zullen het mij niet kwalijk nemen als ik in dit ver-
band speciaal melding maak van Ton van der Linden, met wie ik op 
het terrein van toetsing van Nederlands als tweede taal meer dan tien 
jaar intensief samengewerkt heb. 
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Iemand wiens aandeel ten onrechte niet tot uitdrukking komt door 
een officiële naamsvermelding is Erik Schils. Hij zorgt er in zijn ei-
gen terminologie voor dat 'zijn maatjes niet methodologisch kette-
ren'. Zijn adviezen zijn en waren ook bij dit proefschrift van grote 
waarde. 
Twee personen hebben steeds als 'praatpaal' gefungeerd. Dat zijn Riet 
Evers, die ongelooflijk veelzijdig adviezen gafen het hele manuscript 
kritisch heeft doorgelezen, en Connie Raymakers-Volaart mijn 'on-
vervangbare' vervangster. Zonder haar vervanging en de loyaliteit van 
mijn overige collega's was het nooit gelukt een halfjaar vrijwel niets 
anders te doen dan werken aan dit proefschrift. Het zal hun duide-
lijk zijn dat het echt niet alleen dat halve jaar is, maar ook hun bij-
drage in de overige 24, waarvoor ik hen erkentelijk ben. 
De vormgeving van dit proefschrift is te danken aan mijn zus May-
ke, die zich samen met Leo de Bruin en Gerrit Vroon tot taak gesteld 
heeft het typoscript om te vormen tot een boek. Dat is slechts één 
van de redenen waarom ik haar gevraagd heb mij terzijde te staan als 
paranimf. Dat doet zij samen met Sjef Stijnen, met wie ik vaak tot 
diep in de nacht gesprekken over 'het vak' gevoerd heb. 
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I N L E I D I N G 
'Some riddles have no final ans-wers. 
A few answerless riddles are still worth asking. 
They are worth asking not for their answers, since they have 
none, but for what we do in struggling with them.' 
EARL w. STEVICK, Teaching Languages, 1980, 3 
In 1990 maakte het tijdschrift Ζ« in een themanummer de balans op 
van tien jaar toegepast taalkundig onderzoek in Nederland voor het 
onderwijs in het Nederlands als tweede taal in de volwassenenedu­
catie. Globaal luidt de conclusie dat de oogst mager is (Redactie Les, 
1990). In een van de artikelen, dat specifiek gewijd is aan de vruch­
ten van dat onderzoek, worden suggesties gedaan voor verder onder­
zoek. Daarbij wordt aan onderzoek op het terrein van onderwijseva­
luatie en taaldidactiek de hoogste prioriteit toegekend (Hulstijn, 
1990). Datzelfde wordt overigens ook in een het jaar daarvoor ver­
schenen overzichtsartikel over Nederlands als tweede taal bepleit 
door Appel (1989). Wat bij lezing van het ¿«-themanummer opvalt, 
is dat, afgezien van specifieke zaken als het schrijven van het Latijn-
se alfabet, vrijwel alle onderzoeksvragen die geformuleerd worden, 
vragen zijn die binnen iedere taaionderwijscontext, voor iedere leef-
tijdsgroep gesteld zouden kunnen worden. Het feit dat de doelgroep 
waarop dat nummer betrekking heeft, bestaat uit volwassen tweede-
taalleerders, vormt kennelijk geen aanleiding tot het formuleren van 
specifiek op die doelgroep toegesneden vragen. Hoewel de daar ge-
stelde vragen stuk voor stuk zeer legitiem zijn, kunnen we ons afvra-
gen of ze in hun totaliteit voldoende recht doen aan specifieke be-
hoeften en mogelijkheden van volwassen tweede-taalleerders. 
Een tweede-taalleerder leert de doeltaal in een omgeving waarin 
die taal voertaal is. Deze situatie biedt de mogelijkheid tot verwer-
ving en gebruik van de doeltaal buiten de klas en stelt de leerder in 
staat de eigen vaardigheid te toetsen in reële taalgebruikssituaties. Het 
bestaan van die mogelijkheid garandeert echter niet dat iedere twee-
de-taalleerder daar ook, en in dezelfde mate, gebruik van maakt. Het 
tweede-taalonderwijs onderscheidt zich, in mijn ogen, van het 
vreemde-talenonderwijs doordat het tevens tot taak heeft de leerders 
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tijdens en via het onderwijsleerproces in staat te stellen optimaal ge-
bruik te maken van die buitenschoolse situatie. 
Volwassen herders onderscheiden zich in verschillende opzichten 
van jeugdige leerders. Volwassenen hebben in de regel duidelijkere, 
meer directe en meer gevarieerde behoeften. Ze hebben meer (leefer-
varing, verkeren in veel gevallen in een minder afhankelijke situatie 
en worden veelal beter in staat geacht tot reflectie op zichzelf en de 
eigen situatie. Vaak hebben zij minder tijd, of wordt hun minder tijd 
gegund, om te leren. Het is op grond van dit soort overwegingen dat 
in het volwassenenonderwijs gestreefd wordt naar individualisering 
van het onderwijs en naar het betrekken van de leerder bij de ver-
antwoordelijkheid voor het onderwijsleerproces. Afhankelijk van de 
bereidheid en het vermogen van de volwassen leerders om die ver-
antwoordelijkheid voor het eigen leerproces in praktijk te brengen, 
wordt pedagogische autonomie in deze tak van onderwijs gezien als 
uitgangspunt of als doel. Pedagogische autonomie wordt als uit-
gangspunt bij de inrichting van het onderwijs genomen in die situ-
aties waarin men ervan uitgaat dat volwassen leerders over de hier-
voor genoemde kenmerken en vaardigheden beschikken. I Iet krijgt 
dan de functie toebedeeld om het onderwijs beter te laten verlopen. 
Pedagogische autonomie wordt gezien als doel m onderwijssituaties 
waarin leerders niet zonder meer bereid of niet in staat geacht wor-
den het eigen leerproces te sturen. Dat laatste is bij veel tweede-taal-
leerders het geval op grond van eerdere leerervaringen of van de situ-
atie waarin zij verkeren. Wanneer pedagogische autonomie als doel 
gezien wordt, staat niet alleen een beter verloop van het onderwijs, 
maar ook transfer naar toekomstige (taal)leersituaties voor ogen. 
In dit proefschrift wordt verslag gedaan van twee onderzoeken die 
zijn opgezet met de intentie theoretisch onderbouwde aanbevelingen 
te kunnen leveren voor verbetering van het onderwijsleerproces bij 
leerders van het Nederlands als tweede taal in de volwasseneneduca-
tie. Er is daarbij gepoogd aspecten te benadrukken die deze tak van 
onderwijs onderscheiden van het vreemde-talenonderwijs aan jeug-
dige Nederlanders. In beide onderzoeken speelt zelfbeoordeling een 
centrale rol. Zelfbeoordeling vraagt, explicieter dan externe, pro-
duktgerichte toetsing, om vergelijking van eigen taalgedrag met nor-
men voor de doeltaal. Het is een activiteit die de leerder stimuleert 
tot reflectie op eigen gedrag als taalgebruiker èn als taalleerder. Het 
kan hulp bieden bij het selecteren van leerdoelen. Kortom, zelfbe-
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oordeling lijkt een belangrijk middel om zelfstandig leren te bevor-
deren. Als reflectie op eigen taalgebruik en taalleren leidt tot zelf-
standiger leergedrag en meer inzicht in het taalleerproces, kan dat 
proces ook buiten de les en na het verlaten van de cursus erdoor be-
vorderd worden. Zelfbeoordcling wordt hier gezien als een middel 
om zelfstandig leren te bevorderen, hetgeen aansluit bij de hiervoor 
genoemde doelstellingen van het volwassenenonderwijs. De transfer 
van de toepassing van dat leergedrag, inclusief zelfbeoordcling, naar 
buiten het onderwijs Nederlands als tweede taal gelegen situaties 
vormt de schakel met de specifieke situatie van tweede-taalleerders. 
Het eerste onderzoek betreft de constructie en evaluatie van toets- en 
zelfbeoordelingsinstrumenten in het kader van het project Instaptoets 
Anderstalige Volwassenen (IAV), dat in 1985 van start ging. Doel van 
dat project was het ontwikkelen van een instrument waarmee do-
centen in het onderwijs aan volwassen anderstaligen in naar be-
roepsonderwijs schakelende opleidingen op efficiënte wijze het be-
ginniveau en de vorderingen in het Nederlands kunnen meten. Dit 
instrument zou hen in staat moeten stellen het onderwijs adequaat 
in te richten. Het project werd uitgevoerd door het Instituut voor 
Toetsontwikkeling (CITO) te Arnhem en het Instituut voor Toege-
paste Taalkunde (ITT) te Nijmegen. Het project werd financieel mo-
gelijk gemaakt door subsidie van het Europees Sociaal Fonds en de 
ministeries van Onderwijs en Wetenschappen, Sociale Zaken en 
Welzijn, Volksgezondheid en Cultuur. 
Voor het projectteam zijn het de genoemde overwegingen be-
treffende het onderwijs aan volwassen tweede-taalleerders geweest 
die hen ertoe gebracht hebben naast het toetsinstrument ook een zelf-
beoordelingsversie te ontwikkelen. Het doel van het toetsinstrument 
is, zoals in de opdracht ook expliciet verwoord staat, de leerkracht in-
formatie te verschaffen om beslissingen te nemen voor de inrichting 
van het onderwijs. Leerders verantwoordelijkheid geven voor het ei-
gen onderwijsleerproces betekent ook hen betrekken bij het evalu-
atieproces. Een van de middelen om dat te doen is zelfbeoordcling. 
In de constructiefase van de IAV zijn zowel de toetsvragen als de 
zelfbeoordelingsvragen voorgelegd aan proefpersonen. Gezien het 
feit dat zelfbeoordcling geen deel uitmaakte van het projectplan, was 
het niet mogelijk in dit project aanvullend onderzoek rond de zelf-
beoordelingscomponent uit te voeren. De gegevens die in deze con-
structiefase betreffende de zelfbeoordeling verzameld konden wor-
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den, beperken zich tot informatie betreflfende de betrouwbaarheid en 
de criteriumvaliditeit. 
Er zijn echter nog legio vragen te formuleren rond de toepassing van 
zeifbeoordeling en de juistheid van de hiervoorgenoemde veronder­
stellingen betrefFende de faciliterende werking van zeifbeoordeling. 
Zo wijst Oskarsson (1984) in een overzicht van onderzoek naar zeif­
beoordeling onder andere op vooropleiding en gebrek aan training 
als factoren die invloed kunnen hebben op zelfbeoordelingsscores. 
Over dat laatste zegt hij: 
'The need for practice in autonomous learning and self-
directed evaluation is emphasised in some of the sources 
quoted.' 
en voegt daar op eigen gezag aan toe dat: 
'...teacher training in these areas is a further prerequisite 
for the eflfective development of student-centred 
evaluation techniques' (o.e., 31). 
Het tweede onderzoek, dat is uitgevoerd bij het I T T van de к и Nij­
megen, staat geheel in het teken van toepassing van zeifbeoordeling 
in het onderwijsleerproces. In dat onderzoek staat de vraag centraal 
of het mogelijk is in het tweede-taalonderwijs volwassen anderstali­
ge leerders te stimuleren tot reflectie op eigen taal(leer)gedrag en tot 
zelfstandig leren en, zo ja, wat het effect daarvan is op oordeelvaar-
digheid en taalvaardigheid. 
Met het oog op de ecologische validiteit is bewust gekeken naar 
de mogelijkheid van realisatie en naar eventuele effecten binnen be­
staande onderwijscontexten. Nu is het onderwijs Nederlands als 
tweede taal in de volwasseneneducatie een uitermate heterogeen veld. 
De deelnemers hebben verschillende moedertaalachtergronden, mi­
gratiemotieven en vooropleidingen. Hun ervaringen met Nederlan­
ders en de Nederlandse samenleving zijn, in kwantitatief en kwalita­
tief opzicht, divers en de leerwensen en leermogelijkheden lopen 
sterk uiteen. Er is nauwelijks sprake van enige regelgeving in het on­
derwijs. Er zijn geen duidelijk geformuleerde doelen, er worden geen 
uniforme eisen gesteld aan de deskundigheid van leerkrachten, en de 
inrichting van het onderwijs is, in organisatorisch en inhoudelijk op­
zicht, zeer uiteenlopend. In zoverre er sprake is van regelgeving, lijkt 
die niet te berusten op een reële inschatting van wat nodig en haal-
baar is binnen deze vorm van onderwijs. Zo wordt voor het geven 
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van onderwijs in het Nederlands als tweede taal in het algemeen 
voortgezet onderwijs nog steeds geen bevoegdheid in het geven van 
Nederlands als tweede-taal vereist en zijn de globale doelen in de ba-
siseducatie voor Nederlandstaligen en niet-Nederlandstaligen de-
zelfde. Dat laatste is ook juist, maar het lijkt niet reëel dat het maxi-
mum aantal uren waarin die doelen bereikt moeten worden, voor bei-
de categorieën leerders hetzelfde is. In de regelgeving wordt slechts 
globaal onderscheid gemaakt tussen onderwijs aan laag opgeleide 
deelnemers, zonder enige vooropleiding tot maximaal enkele jaren 
voortgezet onderwijs, die onder de basiseducatie vallen, en hoger op-
geleiden. 
Dit onderzoek is uitgevoerd in de basiseducatie. Bij die keuze heb-
ben drie argumenten een rol gespeeld. In de eerste plaats is de IAV 
voor deze populatie bedoeld en ligt het, met het oog op implemen-
tatie van de instrumenten, in de lijn om binnen deze populatie ver-
volgonderzoek te doen plaatsvinden. Ten tweede past de vraagstel-
ling geheel binnen de filosofie van de basiseducatie, waarin zelfbepa-
ling, zelfbeheer en zelfevaluatie centraal staan (Ministerie van on-
derwijs en wetenschappen, 1986). Het laatste argument is van ande-
re aard. Uit reacties van leerkrachten tijdens besprekingen van on-
derwijstechnieken rond zelfbeoordeling en zelfstandig leren viel op 
te maken dat velen van mening waren dat dit soort benadering eer-
der weggelegd zou zijn voor hoog opgeleide leerders van het Neder-
lands dan voor laag opgeleide. Deze uitspraken waren voor mij reden 
om het vervolgonderzoek uit te voeren bij groepen in de basis-
educatie. 
Voor het eerste onderzoek, dat gericht was op de constructie en eva-
luatie van toets- en zelfbeoordelingsinstrumenten, werden twee 
proefafnames gerealiseerd op basis waarvan de instrumenten werden 
bijgesteld. In het tweede onderzoek is met het oog op de ecologische 
validiteit gekozen voor een interventiestudie met een quasi-expe-
rimenteel design, met een niet-equivalente experimentele en con-
trolegroep. 
In hoofdstuk 1 wordt ingegaan op de rol van zelfbeoordeling in het 
onderwijs aan volwassen tweede-taalleerders. Hoofdstuk 2 bevat een 
beschrijving en verantwoording van de werkwijze bij de constructie 
en evaluatie van de IAV. In hoofdstuk 3 wordt de opzet van het on-
derzoek naar het effect van training op oordeelvaardigheid en taal-
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vaardigheid verantwoord. Een uitvoerige beschrijving van de uitvoe-
ring daarvan wordt in hoofdstuk 4 gegeven. Het effect van deze in-
terventie in het onderwijs wordt besproken in hoofdstuk 5. De be-
langrijkste onderzoeksbevindingen worden in het licht van de vraag-
stellingen samengevat en besproken in hoofdstuk 6. Tevens worden 
daarin aanbevelingen gedaan voor verder onderzoek en wordt gewe-
zen op aandachtspunten bij eventuele implementatie van een derge-
lijke benadering. 
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De rol van zelfbeoordeling in het onderwijs aan 
volwassen tweede-taalleerders 
In dit hoofdstuk worden eerst enkele specifieke facetten van het twee-
de-taalleren en de consequenties daarvan voor het tweede-taalonder-
wijs aan volwassenen besproken (i.i). Daarbij komen we tot de con-
clusie dat streven naar autonomie van de leerder in de zin van ver-
antwoordelijkheid nemen voor het eigen leerproces noodzakelijk is. 
In paragraaf 1.2 worden opvattingen behandeld over hoe dit zelf-
standig leren gestalte gegeven kan worden. Paragraaf 1.3 is gewijd aan 
een van de centrale aspecten van zelfstandig leren: de zelfbeoordeling. 
i.i. Volwassen tweede-taalleerders en tweede-taalonderwijs 
Tweede-taalleerders leren een taal in een omgeving waarin de doel-
taal tevens de voertaal is. Dit taalaanbod uit de omgeving en de mo-
gelijkheid de doeltaal in reële situaties te gebruiken onderscheiden de 
tweede-taalleerder van de vreemde-taalleerder. De talige omgeving 
maakt het mogelijk dat tweede-taalleerders (ook) spontaan — niet 
door onderwijs gestuurd — leren in interactie met de omgeving. 
Vreemde-taalleerders ontberen deze interactie en zijn daarom in ho-
gere mate aangewezen op gestuurd leren via onderwijs. Een visie als 
deze benadrukt vooral de faciliterende werking van de tweede-taal-
omgeving voor het leerproces van de tweede-taalleerder. In die op-
tiek (Ellis, 1988) vervaagt het verschil tussen tweede-taalonderwijs en 
vreemde-taalonderwijs naarmate de vreemde-taalleerders meer en de 
tweede-taalleerders minder contact hebben met de doeltaal in een na-
tuurlijke omgeving. Bij volwassenen wordt de mate van contact dan 
een van de belangrijkste factoren bij beslissingen betreffende de in-
richting van het onderwijs, met als richtsnoer: minder communica-
tief onderwijs naarmate er meer contact is. 
Er wordt echter geen rekening mee gehouden dat de tweede-taal-
omgeving behalve een faciliterende, indirect ook een belemmerende 
invloed kan hebben op het leerproces in en buiten de klas. Simpel-
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weg constateren dat veel tweede-taalleerders, met name uit etnische 
minderheidsgroepen, weinig contact met de doeltaal hebben en om 
die reden beschouwd kunnen worden als vreemde-taalleerders, is een 
ontkenning van de specifieke situatie en behoeften van tweede-taal-
leerders en daarmee van het specifieke karakter van het tweede-taal-
onderwijs. Die situatie wordt niet alleen gekenmerkt door de mate 
van contact en de redenen waarom die contacten al dan niet frequent 
zijn, maar ook door de aard van die contacten en de eisen die de om-
geving aan de leerder stelt. 
i.i.i. Buitenschooh contact met de doeltaal 
MATE VAN CONTACT. Schumann (1979) geeft een overzicht van so-
ciaal-psychologische factoren die van invloed kunnen zijn op het taal-
verwervingsproces. Meer contact met de doeltaal en met sprekers van 
de doeltaal heeft een positieve invloed op het tempo en het succes van 
tweede-taalleren (Van Els e.a., 1984; Klein & Dittmar, 1979; Vermeer, 
1986). Die contacten zijn vaak minder frequent dan wel veronder-
steld wordt. Verklaringen daarvoor moeten veelal gezocht worden in 
die sociaal-psychologische factoren. 
De tweede-taalleerder bevindt zich in een paradoxale situatie: hij 
moet de taal leren om te kunnen communiceren en hij moet com-
municeren om de taal te kunnen leren. Deze situatie heeft conse-
quenties voor het taalleerproces. Binnen de dominante taalgemeen-
schap worden stereotiepe, sociale, culturele en soms racistische 
ideeën bevestigd door 'afwijkingen in sociaal en linguïstisch gedrag 
van de tweede-taalleerder. De perceptie van dit gedrag draagt ertoe 
bij dat tweede-taalleerders gezien worden als personen met weinig 
communicatieve vaardigheid, sociaal inadequaat gedrag en geringe 
intelligentie. Bij de tweede-taalleerder leidt dit tot demotivatie om 
die contacten verder aan te gaan (Perdue, 1982). Foss en Reitzel (1988) 
stellen dat de contradictoire situatie een taal tegelijkertijd te moeten 
Ieren en gebruiken leidt tot de ontwikkeling van angstgevoelens bij 
de leerder en dat die de invloed van het zelf-concept op het leren van 
een tweede taal groter maken dan bij enig ander vakgebied. Tweede-
taalleerders kunnen zich zelden of nooit uiten op een wijze die recht 
doet aan hun zelfbeeld. Dat kan leiden tot vermijdingsgedrag, dat op 
zijn beurt weer bij de leerder al aanwezige gevoelens van incompe-
tentie bevestigt en hem de kans op positieve evaluatie ontneemt. Zij 
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wijzen er dan ook op dat het voor tweede-taalonderwijs van belang 
is dat de leerders leren omgaan met deze emoties en dat het leren 
eigen leerprestaties realistisch in te schatten daarbij een rol speelt. 
Dat volwassen tweede-taalleerders veelal weinig contacten met de 
doeltaal hebben of zoeken, wordt bevestigd in een onderzoek van 
Willing (1988) onder ruim 500 Australische immigranten. Hij legde 
hun een lijst voor met 15 leerstrategieën en vroeg om aan te geven hoe 
vaak zij dachten de verschillende strategieën te gebruiken. De strate-
gie: 'Als ik niet in de klas ben, probeer ik wegen te vinden om mijn 
Engels te gebruiken', eindigde op de laatste plaats. Dit hoeft niet te 
betekenen dat tweede-taalleerders het nut van taalcontact niet inzien. 
Horwitz (1987) onderzocht met behulp van de BALLI (Beliefs about 
Language Learning Inventory) de opvattingen over taalleren bij 32 
allochtone studenten. Van de respondenten had 94% het idee dat 
taalleren in de omgeving van de doeltaal nuttig is. Horwitz merkt op 
dat de respondenten zeer gemotiveerd waren en graag Amerikaanse 
vrienden zouden hebben, maar niet wisten hoe ze de contacten moes-
ten leggen. 
AARD VAN CONTACT. Niet alleen de mate van contact met spre-
kers van de doeltaal, maar ook de aard van deze contacten heeft in-
vloed op het tweede-taalleerproces en de tweede-taalverwerving. In 
een cross-sectionele studie naar de syntactische ontwikkeling bij 48 
Italiaanse en Spaanse migranten in Duitsland, bleek dat contact met 
Duitsers in de vrije tijd een nauwer verband vertoonde met het ni-
veau van syntactische ontwikkeling dan contact met Duitsers op het 
werk (Klein & Dittmar, 1979). Daarvoor zijn verschillende verkla-
ringen te geven. 
Een aantal van de proefpersonen met veel contact in de vrije tijd 
was gehuwd met een Duitstalige. We mogen aannemen dat de con-
tacten dan ook intensiever zijn. 
Een andere interpretatie is dat contacten in de vrije tijd geva-
rieerder zijn wat betreft onderwerpen en sociale rollen. 
Een derde verklaring zou gevonden kunnen worden in de veron-
derstelling dat taalgebruik in vrijwillige contacten in de vrije tijd 
meer mogelijkheid biedt tot 'intake' (Krashen, 1981). Hieronder ver-
staat Krashen taalaanbod dat dusdanig interessant is dat de leerder 
het wil begrijpen, dat qua complexiteit min of meer is afgestemd op 
het taalniveau van de leerder en dat bovendien plaatsvindt in situaties 
waarin het affectieve filter als het ware openstaat. Dit laatste, een 
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lage affectieve drempel, is vaak niet het geval in de 'gedwongen' con-
tactsituaties waarmee veel tweede-taalleerders te maken krijgen en 
waarin zij een bijzonder kwetsbare positie hebben. De term 'overle-
vingsniveau' is niet helemaal een holle frase, zolang hij gebruikt wordt 
voor de bepaling van de meest elementaire behoeften van tweede-
taalleerders. Dat wordt hij pas als men vervolgens moet constateren 
dat de aan een dergelijk niveau gekoppelde doelstellingen volstrekt 
ontoereikend zijn om te kunnen functioneren in noodzakelijke con-
tacten met artsen, juristen, sociale diensten en dergelijke. Het niet 
optimaal kunnen functioneren in dat soort contacten, waarvan het 
welslagen van de hoogste importantie is, versterkt het gevoel van 
machteloosheid van volwassen tweede-taalleerders. Het tweede-taal-
onderwijs wordt geconfronteerd met leerders die de impact van de-
ze ervaringen in de gemeenschap buiten de klas met zich meebren-
gen. 
Deze ervaringen spelen overigens een veel minder grote rol bij im-
migranten van wie de etnische en culturele achtergrond bij de ge-
meenschap in het gastland meer prestige heeft en aan wie om ver-
schillende redenen een hoge status wordt toegeschreven. Zij zijn vrij 
om al dan niet te accultureren. Voor de meerderheid van de tweede-
taalleerders bestaat deze keuzevrijheid echter niet. Wajnryb (1989) 
spreekt over de kwetsbare positie van de volwassen leerder in het 
algemeen en zegt dat die van de volwassen tweede-taalleerder een 
politieke dimensie heeft: 
'...it is the powerlessness of the immigrant resident for 
whom language and acculturation become the key to 
success in the adopted land.' (o.e., 99) 
Zij benadrukt dat het deze kwetsbaarheid en machteloosheid is die 
afhankelijkheid (van de docent) met zich meebrengt en dat die af-
hankelijkheid op haar beurt het gevoel van machteloosheid weer ver-
groot. Dé manier om deze cyclus te doorbreken is, in haar ogen, het 
aanpakken van die afhankelijkheid in linguïstisch en pedagogisch 
opzicht. 
Het tweede-taalonderwijs aan volwassen leerders uit etnische min-
derheidsgroepen wordt niet alleen in de beginsituatie geconfronteerd 
met leerders die met deze bagage de klas inkomen. Ook de ervarin-
gen in buitenschoolse contactsituaties die tijdens het onderwijsleer-
proces plaatsvinden, kunnen negatieve invloed hebben op het ver-
loop van het leerproces. Uit motivatiestudies kan afgeleid worden dat 
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bij regelmatige ervaring van mislukking en bij een te grote discre-
pantie tussen de perceptie van eigen competentie en het gewenste ge-
drag de leerbereidheid en motivatie kunnen afnemen (Boekaerts, 
1987; Deci, 1965; Deci & Ryan, 1980). Als een onderwijsdeelnemer 
in buitenschoolse contactsituaties bij herhaling ervaart dat de discre-
pantie tussen het gewenste en het feitelijke gedrag niet is afgenomen, 
zal dat zijn motivatie om zich in te zetten verminderen en twijfel aan 
eigen competentie doen rijzen. Dit gevaar is des te groter in een on-
derwijscontext waarin korte- en lange-termijndoelen niet duidelijk 
zijn en waarin niet gestreefd wordt naar een realistische inschatting 
van eigen prestaties en leervorderingen. In dit verband wijst Holec 
(1991) erop dat bijvoorbeeld in onderwijssituaties waarin niet syste-
matisch aandacht besteed wordt aan vorderingen van leerders, het ge-
vaar groot is dat de leerders het verschil tussen een taal leren en een 
taal beheersen niet meer zien. Dat risico is bij de tweede-taalleerder 
groter dan bij de vreemde-taalleerder, enerzijds door de confrontatie 
met reële situaties, anderzijds door het besef dat in korte tijd aan ho-
ge eisen voldaan moet worden. 
I.I.2. Eisen en leertijd 
Met name aan leerders die niet zelf mogen bepalen wat hun behoef-
ten en leerdoelen zijn, maar voor wie de behoeften en leerdoelen wor-
den afgeleid uit de eisen die een vervolgopleiding of werksituatie stelt, 
worden hoge eisen gesteld. Veelal wijken die niet af van de eisen die 
aan native speakers gesteld worden. Met het oog op leeftijd en be-
schikbare leertijd is dat niet erg realistisch. Men lijkt in de samenle-
ving, inclusief de onderwijswereld, weinig oog te hebben voor wat 
taalleren is. Dat is geen typisch Nederlands verschijnsel; het feno-
meen was voor de Australiër Willing (1988) reden voor de volgende 
aanbeveling: 
'AMES (Adult Migrant Education Service, A.J) should 
disseminate, throughout the community, basic 
information about language-learning, including the fact 
that no formal teaching arrangement can possibly do 
more for the learners than give them the beginnings of 
true language competence. The ideal for many learners is 
a competence which is functionally equal to the 
surrounding English-speaking community. While there 
21 Volwassen tweede-taalleerders 
is in principle no reason why non-natives cannot aspire 
to that level, as indeed many have done, it would be very 
helpful if members of the English-speaking community 
were more aware of their possible roles in furthering 
improved language communication and learning.' 
(o.e., 171) 
Aan de combinatie van hoge eisen en korte leertijd verbindt hij te-
vens de conclusie dat een veel groter gedeelte van de onderwijstijd 
besteed moet worden aan het helpen van de cliënten hun eigen leer-
vaardigheid te ontwikkelen. Het onderwijsdoel 'leren leren' acht hij 
even belangrijk als het aanleren van taalvaardigheid. 
1.1.3. Volwasseneneducatie 
In de volwasseneneducatie is actieve participatie van de leerder in het 
onderwijsleerproces gemeengoed geworden. Long (1983,167) spreekt 
over het actief betrekken van de volwassen leerder bij planning en 
management van educatieve programma's als: '...one of the pervasive 
characteristics of adult education, as reflected by the literature', ter-
wijl Tennant (1988) het heeft over: '...one of those foundation con-
cepts in adult education', als hij zelfgestuurd leren, een van de meest 
vergaande varianten van het streven naar actieve participatie van de 
leerders, aan de orde stelt. Hoewel er vrij veel verschil van mening be-
staat over onderwijsfilosofische en leerpsychologische uitgangspun-
ten en over assumpties aangaande leergedrag en leermotivatie van 
volwassenen, waarop deze benadering gebaseerd is (Tennant, 1988), 
blijkt over twee zaken de eensgezindheid opvallend groot te zijn. De 
eerste is dat men, zij het op verschillende gronden, actieve participa-
tie van leerders en een leerprocesgerichte benadering geboden acht 
in de volwasseneneducatie. De tweede is dat lang niet iedere docent 
en zeker niet iedere volwassen leerder bereid is een dergelijke bena-
dering te accepteren en in staat is daarin te functioneren (Long, 1983; 
Taylor, 1987; Bertoldi e.a., 1988; Kerssies & Timmer, 1988; Haugh-
ton & Dickinson, 1988; Willing, 1988). 
Er worden in de literatuur diverse redenen genoemd waarom een 
dergelijke benadering niet zou aanslaan bij bepaalde leerders. De 
meeste daarvan berusten op ervaringen en worden niet onderbouwd 
door onderzoeksgegevens. Zo wijst Tennant (1988) op sociaal-eco-
nomische klasse als hij zegt dat de onderliggende assumpties bij zelf-
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gestuurd leren georiënteerd zijn op middle-class-deelnemers. Dat-
zelfde aspect wordt naar voren gebracht door Long (1983) als een van 
de factoren die verband houden met leervermogen van volwassenen 
en met dropout. 
Verder noemt Long eerdere leerervaringen als belangrijke oorzaak 
voor problemen met actieve participatie. Daarop wordt ook gewezen 
door Heidt (1979) en Haughton en Dickinson (1988). Weerstand kan 
ook opgeroepen worden als de leertaak een strategie vereist die bui-
ten de variatiebreedte van de leerstijl van de leerder ligt (Boekaerts, 
1987). 
Boekaerts wijst tevens op de mogelijkheid dat een benadering 
waarin veel initiatief van de leerder verwacht wordt, minder eiïectief 
kan zijn bij het leren van basisvaardigheden. Dit laatste heeft te ma-
ken met de mate van kennis en vaardigheden waarover de leerder op 
een bepaald vakgebied beschikt. Henner-Stanchina (z.j.) vermeldt 
echter ook succesvol zelfstandig leren bij beginnende leerders van een 
vreemde taal. 
Daar moet echter bij opgemerkt worden dat het in dat geval leer-
ders met een hoge vooropleiding betreft. Op grond van haar erva-
ringen met cursisten signaleert zij een relatie tussen mate van auto-
nomie en niveau van vooropleiding. Een lage vooropleiding wordt 
ook door Scott (1984) in verband gebracht met weinig vertrouwen in 
eigen vermogen om autonoom te kunnen werken. 
Tenslotte wordt nog gewezen op samenhang van culturele ach-
tergrond of etniciteit met leerstijl of bereidheid om zelfstandig te le-
ren (Riley, 1990; Haughton & Dickinson, 1988). In het hiervoor reeds 
genoemde Australische onderzoek naar leerstijlen, waarbij Vietna-
mese, Chinese, Arabische, Zuidamerikaanse en Poolse leerders be-
trokken waren, concludeert Willing (1988) echter dat de belangrijk-
ste bevinding van zijn onderzoek is dat de spreiding van leerprefe-
renties gelijkelijk verdeeld was over alle biografische subgroepen. 
Zelfstandig leren behoorde bij alle groepen tot de minst populaire 
leerwijzen. 
Deze ervaringen en bevindingen leiden echter zelden of nooit tot 
de conclusie dat een leerprocesgerichte benadering en streven naar 
autonomie van de leerder voor bepaalde groepen volwassen leerders 
maar beter achterwege gelaten kunnen worden. Integendeel, vrijwel 
unaniem wordt op deze gronden het belang van 'leren leren' onder-
streept. 
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1.1.4· Tweede-taalonderwijs 
Brindley (1989) stelt vast dat het (tweede-) taalonderwijs zich tot voor 
kort gedistantieerd heeft van ontwikkelingen in algemeen onder-
wijskundige theorieën. Hij beroept zich daarbij op Stern (1983). Dat 
geldt, volgens Brindley, ook voor het tweede-taalonderwijs aan vol-
wassenen, dat er lang over gedaan heeft om basisprincipes uit de vol-
wasseneneducatie, zoals participatie van de leerder, te adopteren. 
Met het oog op integratie van talige en educatieve doelen binnen 
een curriculummodel voor taalonderwijs plaatst Stern (1983) trans-
fer en affectieve doelen naast taalvaardigheid en kennis. Bij transfer 
denkt hij dan vooral aan overdracht van kennis en vaardigheden op-
gedaan bij het Ieren van de ene taal naar het leren van een andere taal 
en naar leren over taal(leren) in het algemeen. Dat is uiteraard een 
belangrijk aspect, maar men kan zich afvragen of huidige ontwikke-
lingen rond het begrip transfer het tweede-taalonderwijs niet meer te 
bieden hebben dan doelen die extern zijn aan het leren van een spe-
cifieke taal. Recente aandachtspunten in het onderzoek naar transfer 
(Simons, 1990) zijn mijns inziens bijzonder relevant voor de speci-
fieke context van het tweede-taalonderwijs. Simons formuleert drie 
onderzoeksvragen die met betrekking tot transfer te onderscheiden 
zijn. De eerste luidt: 
'Hoe kunnen leersituaties zo worden ingericht, dat ze 
volgende leersituaties zoveel mogelijk positief 
beïnvloeden?' (o.e., 8) 
Deze vraag is te meer van belang voor het tweede-taalonderwijs, om-
dat we daarbinnen niet alleen te maken hebben met volgende for-
mele, gestuurde leersituaties, maar ook met volgende potentiële leer-
situaties buiten de taallessen. Het is van groot belang dat de tweede-
taalleerder zijn in de klas opgedane kennis en vaardigheden inzet om 
de taal in die buitenschoolse taalcontactsituaties te leren. De tweede 
vraag heeft betrekking op de toepassing van het geleerde: 
'Hoe kunnen leersituaties zo worden ingericht, dat de 
kans zo groot mogelijk wordt dat het geleerde op het 
juiste moment adequaat wordt gebruikt in werk- of 
toepassingssituaties?' (o.e., 9) 
Ook dit is voor het tweede-taalonderwijs een belangrijk aspect van-
wege het gebruik van de doeltaal buiten de school. Ditmaal betreft 
het echter niet het leren in die talige omgeving, maar het kunnen 
functioneren in contactsituaties. Dit toepassingsgerichte leren dient 
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in mijn ogen een tweeledig doel. Een direct doel: het metterdaad be-
ter functioneren, en een indirect, namelijk de bevordering van leer-
inzet en leermotivatie als men merkt dat men beter gaat functione-
ren. De derde vraag, die, ook volgens Simons, beter als eerste gesteld 
had kunnen worden, is gericht op voorkennis: 
'Hoe kunnen leersituaties zo worden ingericht, dat 
beschikbare (formele en informele, cognitieve en 
affectieve) voorkennis wordt gebruikt bij het leren van 
nieuwe kennis en (cognitieve) vaardigheden?' (o.e., 9) 
Vanwege de interactie tussen formele en informele leersituaties in een 
tweede-taalonderwijscontext vraagt dit aspect om bijzondere aan-
dacht. Simons tekent hier terecht bij aan dat juiste voorkennis inge-
zet moet worden en dat van onjuiste of ten dele juiste zichtbaar ge-
maakt moet worden waar de gebreken zitten. Hij noemt verder een 
negental condities die bevorderlijk zijn voor het transfervermogen, 
waarvan wc er een aantal ook tegenkomen in literatuur rond 'leren 
leren', zoals strategiegebruik, metacognitieve kennis en affectieve 
condities. 
Vatten we het voorgaande samen, dan komen we tot de conclusie dat 
het tweede-taalonderwijs aan volwassenen een specifiek karakter 
heeft: doordat daarin rekening gehouden moet worden met kennis, 
vaardigheden en de impact van ervaringen, in positieve en negatieve 
zin, opgedaan in contactsituaties buiten de klas; doordat het tweede-
taalonderwijs moet bevorderen dat het in linguïstisch en pedagogisch 
opzicht geleerde binnen de klas zo snel mogelijk toegepast kan wor-
den buiten de klas; en doordat dit onderwijs moet zorgen dat leer-
ders in relatief korte tijd aan hoge eisen kunnen voldoen. Uiteraard 
blijft het vergroten van de taalvaardigheid het primaire doel van het 
tweede-taalonderwijs. Wil men echter de hiervoor vermelde taken 
naar behoren uitvoeren, dan kan het tweede-taalonderwijs zich niet 
permitteren de aandacht niet ook expliciet op het leerproces te rich-
ten. Belangrijke doelen lijken mij daarbij: leren om te gaan met de 
specifieke situatie als tweede-taalleerder, leren gebruik te maken van 
die situatie en leren optimaal te functioneren met een talige 'handi-
cap' in situaties waarin hoge eisen aan taalvaardigheid gesteld wor-
den. 
Een van de klachten van docenten in het beroepsonderwijs aan 
volwassenen is dat allochtone leerlingen afkomstig uit de basisedu-
catie, niet zelfstandig kunnen leren (Kabdan & Ledoux, 1990). Trai-
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ning in zelfstandig leren in de taallessen zou dus ook met het oog op 
transfer naar toepassing in de beroepsopleiding bevorderlijk kunnen 
zijn. 
1.2. 'Leren leren' 
I.2.I. Autonomie 
Er schuilt een wezenlijk conflict in het begrip autonomie van de leer-
der. Enerzijds houdt het de vrijheid om keuzes te maken in, ander-
zijds betekent het het vermogen om die te maken. Als beargumen-
teerd wordt dat, gezien de situatie van de meeste volwassen tweede-
taalleerders, het tweede-taalonderwijs aan deze leerders zowel lingu-
istische als pedagogische autonomie tot doel moet hebben (Wenden, 
1988), dan is dat in strijd met het wezen van het begrip autonomie 
zoals dat gebruikt wordt in de volwasseneneducatie, namelijk dat 
leerders zelf bepalen wat en hoe zij willen leren. Tennant vraagt zich 
in dit verband af, wat nu eigenlijk bedoeld wordt met het concept 
'self-directed learning'. Is het een manier om individuele behoeften 
in te passen in institutionele eisen? Moet het gezien worden als een 
leerproces dat zonder meer geschikt is voor volwassenen, omdat die 
meer autonoom zijn, of als een hulpmiddel om volwassen leerders 
naar zelfsturing te leiden? Is dat laatste het geval, dan kan het een 
vorm van paternalisme zijn of van oprechte zorg (Tennant, 1988). 
In de visie van de Raad-van-Europa-projecten die zich bezighou-
den met de toepassing van algemene principes van permanente edu-
catie op taalleren (Holec, 1988), zijn zelfgestuurd leren en 'leren le-
ren' twee kanten van dezelfde medaille: autonomie. 
In het eerste geval betekent het het actief toepassen van verant-
woordelijkheid voor eigen leren. Autonomie is hier het uitgangspunt 
en zelfsturing wordt gezien als een middel om dat te realiseren. Het 
is iets wat de leerder verwerft op indirecte, impliciete en intuïtieve 
wijze door het, met vallen en opstaan, in praktijk te brengen. 
In het tweede geval wordt de leerder op openlijke, expliciete en 
cognitieve wijze geleid naar het organiseren van zijn leren. In deze 
laatste opvatting is het niet per se noodzakelijk dat zelfstandig leren 
van meet af aan wordt toegepast. De leerder kan van zijn vaardigheid 
eigen Ieren te sturen gebruik maken, als hij dat wil, als dat mogelijk 
gemaakt wordt door de leeromgeving en het materiaal en als sociale 
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en psychologische condities dat toestaan. In deze benadering is au-
tonomie niet het vertrekpunt maar het doel. 
Beide opvattingen over autonomie komen in de praktijk dicht bij 
elkaar, als in de 'trial and error'-aanpak bewust activiteiten inge-
bouwd worden om autonomie te verwerven en in de 'leren leren-
benadering elementen uit het eerste concept worden toegepast. 
De eerste benadering is heel drastisch en niet geschikt voor leerders 
bij wie een niet nader ondersteund voorstel tot zelfstandig leren met 
extreem negatieve associaties ontvangen zal worden (Willing, 1988) 
en die niet in staat zijn zelfstandig invulling te geven aan hun leren 
(Simons, 1990). Voor leerders die zich afhankelijk opstellen, lijkt een 
geleidelijke 'leren leren'-benadering de aangewezen weg, een groei-
proces waarin de rol van de docent als gids bij het leren geleidelijk 
minder wordt (Boekaerts, 1987; Simons, 1990). Componenten van 
'leren leren' zijn: leren behoeften te identificeren en leerdoelen vast 
te stellen, zich bewust worden dat leren een zaak van de leerder zelf 
is, leren gebruik te maken van persoonlijke en institutionele bron-
nen, leren leer- en communicatiestrategieën te ontdekken en te ge-
bruiken, leren keuzes te maken en beslissingen te nemen in het leer-
proces en leren het leren te evalueren (Richterich & Suter, 1988). Dat 
houdt volgens Wenden (1987c) in dat men de leerders informatie 
moet geven over de waarde en betekenis van strategieën en hen het 
nut ervan moet laten ervaren, dat men hen moet trainen in vaardig-
heden die noodzakelijk zijn om te plannen, monitoren en evalueren. 
Dat betekent reflectie op leren en op de rol daarbij van factoren als 
persoonlijke kennis (leergewoontes, opvattingen over leren, motiva-
tie, taalschok e.d.), reflectie op het object van leren (taal, doelstellin-
gen, verhouding taakstelling en eigen competentie e.d.) en het ver-
krijgen van inzicht in het nut van strategieën voor bepaalde taken 
(Wenden, 1988). De mate van zelfstandig leren heeft echter niet al-
leen te maken met de mate waarin de leerder bereid en in staat is dit 
te doen, maar ook met de mate waarin het leerobject beheerst wordt 
en de aard daarvan (DeCharms, 1984; Boekaerts, 1987; Chamot, 
1987). Dat geldt in bijzondere mate voor tweede-taalleerders in een 
onderwijssetting waarin nog geen of slechts gebrekkig gebruik ge-
maakt kan worden van een gezamenlijke voertaal om een en ander te 
bespreken. Dat neemt niet weg dat het ook bij beginnende volwas-
sen tweede-taalleerders mogelijk is een aanvang te maken met 'leren 
leren'. Richterich en Suter geven een uitstekend voorbeeld daarvan 
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in hun leergang Cartes sur Table uit 1981 voor het Frans als tweede 
taal. 
1.2.2. Verwante begrippen 
In onderwijskundige literatuur waarin de leerder en het leerproces 
centraal staan, stuit men op concepten die, vanuit verschillende in­
valshoeken, verband houden met het concept 'leren leren'. We doe­
len hier op begrippen als transfervermogen, zelfregulatie en reflectie. 
T R A N S F E R . I n paragraaf 1.1.4 werd reeds gewezen op het belang van 
transfer voor volwassen tweede-taalleerdcrs. Simons (1990) om­
schrijft het begrip transfer in navolging van Cormier en Hagman 
(1987) als volgt: 
'Transfer heeft betrekking op de invloed die eerder 
geleerde kennis en vaardigheden hebben op het 
gebruiken van die kennis en vaardigheden in nieuwe 
leersituaties, alsmede in toepassingssituaties 
(bijvoorbeeld werksituaties).' (o.e., 4) 
Als hij vervolgens (o.e., 24) zes aspecten van transfervermogen noemt 
waarover lerenden dienen te beschikken, wil transfer tot stand ko­
men, dan vinden we een hoge mate van overlap met cognitieve, 
metacognitieve en affectieve aspecten die ook bij 'Ieren leren' aan de 
orde komen. Dat is uiteraard niet verwonderlijk, want zodra in een 
onderwijssetting bewust gewerkt wordt aan de ontwikkeling van 
aspecten van transfervermogen waarover leerders niet beschikken, is 
er in feite geen verschil meer met 'leren leren'. De zes aspecten die 
Simons noemt zijn: 
ι strategieën die zorgen voor een coherente geheugenrepresentatie; 
2 probleemoplossings-, zelfregulatie- en transferstratcgieën; 
3 metacognitieve kennis over kennis, strategieën en de condities 
waaronder zij bruikbaar zijn; 
4 methoden om het nut en de relevantie van te leren informatie voor 
zichzelf te verduidelijken (o.a. zelfondervragingstcchnieken); 
5 technieken gericht op het reflectief abstraheren van algemene 
principes uit verschillende contexten en zelf zoeken van contex-
ten waarbinnen die algemene principes toepasbaar zijn; 
6 motivationele disposities gericht op transfer. 
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Vergelijken we deze condities met de in paragraaf 1.2.1 genoemde 
kenmerken van 'leren leren', dan is in wezen alleen punt 5, het de-
contextualiseren en toepassen in verschillende contexten, een, en 
voor het tweede-taalonderwijs zeer relevante, toevoeging. Niet rele-
vant in die zin dat duidelijk is dat de hier genoemde weg via decon-
tcxtualiseren de voor het tweede-taalonderwijs enige koninklijke weg 
is. Wel relevant in de zin dat het voor het tweede-taalonderwijs, ge-
zien de situatie van de leerders, van belang is zich afte vragen of con-
textueel aanleren en daarna decontextualiseren, dan wel de omge-
keerde weg, de meest aangewezen werkwijze is. 
ZELFREGULATIE . Een van de strategieën waar in het kader van 
transfervermogen op gewezen wordt, is zelfregulatie. Kanfer en Ha-
german (1987) noemen zelfregulatie een eigenschap die uniek is voor 
de menselijke soort, omdat alleen deze relatief onafhankelijk van ex-
terne input en de natuurlijke omgeving opereert. Zij geven een hy-
pothetisch model voor het proces van zelfregulatie dat uiteengelegd 
wordt in een groot aantal sequentiële stappen. Het zou te ver voeren 
dat speculatieve model hier uitvoerig te bespreken. Samengevat komt 
het er op neer dat daarin belangrijke rollen zijn weggelegd voor self-
monitoring, causale attributie, de aard en perceptie van leerdoelen, 
zelfevaluatie en probleemoplossing. Een meer concreet model van 
zelfregulatie voor het verwerken van en leren via teksten wordt be-
schreven in De Jong en Simons (1988). Zij onderscheiden daarin drie 
fases: voor, tijdens en na de uitvoering van de taak. De voorbereiding 
van de leeractiviteiten omvat analyse van leertaak en leerdoelen, van 
de aard van de taak en van eigen kennis en vaardigheden. Op grond 
daarvan kunnen beslissingen genomen worden voor de uitvoering, 
waarbij het belangrijk is steeds tussentijds leerdoelen te checken, 
zichzelf vragen te stellen, samen te vatten enzovoort. Na uitvoering 
van de leertaak wordt geëvalueerd in welke mate de leerdoelen be-
reikt zijn. De Jong en Simons constateren dat veel leerders de eerste 
fase overslaan en hun leren reguleren tijdens de uitvoering. In die pu-
blikatie wordt gerefereerd aan een onderzoek (Simons & Lodewijks, 
1987) waarin vastgesteld werd dat succesvolle leerders zichzelf toets-
ten in overeenstemming met leerdoelen en niet-succesvolle op ge-
heugen. Verder bleek dat een korte training in zelfregulatie bij min-
der succesvolle leerders het toetsgedrag en de prestaties veranderde. 
Bovendien wordt gewag gemaakt van een onderzoek (De Jong, 1987) 
waarin wordt geconstateerd dat succesvolle leerders zich significant 
29 I 'Leren leren' 
onderscheidden van minder succesvolle in het toepassen van leerac-
tiviteiten, met name monitoring, sturing en testactiviteiten en dat 
leerprestaties beter voorspeld werden door scores op procesactivitei-
ten dan door enig andere gemeten variabele. 
Ligt het accent in deze publikatie vooral op leeractiviteiten, Kuhl 
(1987) plaatst zelfregulerende vaardigheden in de context van actie-
controle. Hieronder verstaat hij het vermogen een positief emotio-
neel evenwicht te behouden, ondanks onzekerheden en ambiguïtei-
ten die complexe situaties waarin problemen opgelost moeten wor-
den, met zich meebrengen. Hij noemt zes zelfregulerende strategieën 
waarvan volwassenen gebruik maken om taken, zelfs die waarvoor ze 
niet gemotiveerd zijn, te ondersteunen: selectieve aandacht, encode-
ringscontrole, controle over emoties, motivatiecontrole, controle 
door middel van de sociale omgeving en 'parsimony of information 
processing'. Dit laatste houdt in dat men niet eindeloos doorgaat met 
informatie opnemen voordat begonnen wordt met het uitvoeren van 
een taak. Hij legt veel nadruk op de affectieve kant van zelfregulatie. 
Zelfregulerend gedrag heeft dus vooral te maken met het vermo-
gen om de juiste cognitieve, metacognitieve en affectieve strategieën 
in te zetten bij het oplossen van problemen. 
R E F L E C T I E . In het voorafgaande is de term reflectie al enige malen 
gevallen zonder dat daarbij gedefinieerd werd wat ermee bedoeld 
wordt. Wenden (1987a; 1987b) legt, in het kader van leren door vol-
wassenen, vooral nadruk op reflectie met het oog op verandering van 
leerattitudes. Reflectie is dan gericht op het aan het licht brengen van 
afhankelijkheid-producerende psychologische assumpties bij vol-
wassen leerders. Voor het bereiken van autonomie horen training in 
technieken en reflectie hand in hand te gaan. Hier lijkt reflectie be-
perkt te worden tot reflectie op opvattingen over leren. Meer nadruk 
op de rol van reflectie bij actuele leertaken wordt gelegd door Admi-
raal e.a. (1990), Korthagen (1990), Korthagen en Wubbels (1991), 
Tans en Korthagen (1990) en Wenden (1988). Weliswaar zijn de eer-
ste vier publikaties gericht op leren in opleidingen voor leraren, maar 
de principes lijken heel goed overdraagbaar naar de situatie van an-
dere leerders. Admiraal e.a. (1990) wijzen op de verwantschap van het 
begrip reflectie met begrippen als metacognitie, creatief leren en zelf-
sturend leren. Zij onderscheiden reflectie op de situatie (diagnose), 
reflectie op handelen (leren) en reflectie op dat leren. Voor dit laatste 
gebruiken zij ook de termen metareflectie en 'leren leren'. Korthagen 
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(1990) stelt dat het psychologische begrip metacognitie en het begrip 
reflectie, zoals gebruikt in de lerarenopleiding, verbonden worden 
door het begrip zelfregulatie van leerprocessen. Hij wijst op de vaag-
heid van het begrip reflectie en benadrukt dat pogingen om reflectie 
te definiëren gedoemd zijn te mislukken als men niet expliciteert welk 
type relaties men bij de reflecterende gelegd wil zien, en niet specifi-
ceert waartoe de reflectie dient. Korthagen en Wubbels (1991) bepa-
len het begrip nader in een procesgerichte benadering. Reflectie 
wordt in de opleiding die zij beschrijven, gedefinieerd als '...het men-
tale proces van structureren of herstructureren van een ervaring, pro-
bleem of bestaande kennis of inzicht' (o.e., 5). Deze definitie van re-
flectie sluit alle aspecten in die verband kunnen houden met het leer-
proces van de volwassen tweede-taalleerder: de buitenschoolse erva-
ringen, opvattingen over taal en taalleren, en het organiseren van het 
leerproces. Reflectie, opgevat in die zin, als overkoepelend principe 
bij training in technische competentie (linguïstische competentie en 
leercompetentie), vormt in mijn ogen een goed uitgangspunt voor 
een 'leren leren'-benadering, die immers gekenschetst kan worden als 
expliciet en bewust. 
1.2.3. Leerstrategieën 
Elke leerder beschikt over een eigen stijl van werken, die de keuze van 
leerstrategieën voor een bepaalde leertaak bepaalt en beperkt. Leer-
stijlen zijn niet statisch, maar kunnen zich ontwikkelen. Training in 
leerstrategieën die niet behoren tot het repertoire van de leerder, zal 
echter alleen effectief zijn als de leerder overtuigd is van het nut er-
van (Boekaerts, 1987; Tennant, 1988). Dit zijn in een notedop de be-
langrijkste bevindingen van onderzoek naar leerstijlen en leerstrate-
gieën. Deze bevindingen hebben consequenties voor een onderwijs-
leerproces waarin de leerder en het leerproces centraal staan. Het ge-
geven dat binnen een groep leerders variatie in leerstijl verwacht mag 
worden, vraagt om een flexibele onderwijsaanpak, waarbij de moge-
lijkheid geboden wordt om op verschillende manieren te leren (Ten-
nant, 1988; Willing, 1988). De mogelijke beperkingen die een leerstijl 
oplegt aan strategiegebruik, maakt het noodzakelijk dat de onder-
wijsgevende zich bewust is van leerstijl en strategiegebruik van de 
leerder, wil men enerzijds aansluiten bij zijn leerstijl en anderzijds 
hem trainen in strategieën die effectief kunnen zijn, maar door hem 
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zelden of nooit toegepast worden. Voor het detecteren van leerstijlen 
bestaan vragenlijsten. Dez.e geven een globaal en niet altijd even dui-
delijk interpreteerbaar beeld. Ehrman en Oxford (1990) onderzoch-
ten de relatie tussen leerstijlen, vastgesteld met behulp van de MBTI 
(Myer-Briggs Type Indicator), en het gebruik van leerstrategieën. Zij 
vonden overeenstemming in leerstijlkenmerken en strategiegebruik. 
Willing (1988) bewandelde de omgekeerde weg. Hij kwam onder de 
Australische immigranten tot een indeling van vier typen leerders op 
grond van gerapporteerde preferentie voor leeractiviteiten. Beide 
studies bevestigen het bestaan van verschillende leerstijlen en de sa-
menhang met leerstrategieën, maar er kunnen geen conclusies op in-
dividueel niveau uit getrokken worden. Meer direct bruikbare infor-
matie voor strategietraining is te verkrijgen door leerders te bevragen 
over strategiegebruik bij actuele leertaken. In dat geval krijgt men ook 
inzicht in de flexibiliteit van leerders om strategieën aan te wenden 
in overeenstemming met taken (Boekaerts, 1987). 
Veel onderzoek naar strategiegebruik bij het leren van een tweede of 
een vreemde taal vindt zijn oorsprong in het zoeken naar de ken-
merken van de goede leerder, met het oog op expliciete training van 
de door goede leerders gebruikte strategieën bij minder succesvolle 
leerders. De bekendste studies op dit terrein zijn Rubin (1975) en Nai-
man e.a. (1978). Een uitstekende samenvattingvan deze en soortge-
lijke, ook later uitgevoerde, studies wordt gegeven door Stern (1983, 
411-412). Hij noemt vier hoofdkenmerken die de goede tweede-taal-
leerder karakteriseren: deze gebruikt actieve planningsstrategieën, 
academische, cognitieve leerstrategieën, sociale leerstrategieën en af-
fectieve strategieën. Deze strategieën verschillen van strategieën die 
voor ieder leervak van belang zijn, op het niveau van de specifiek ta-
lige invulling van een aantal cognitieve strategieën. Een wezenlijk 
verschil ligt echter vooral in het grote belang van de sociale leerstra-
tegieën. Het kunnen omgaan met de afhankelijke status en met de 
gevoelens die gepaard gaan met beperkte mogelijkheden in taalge-
bruik, en weten hoe contacten te zoeken en te onderhouden, is het 
soort strategieën dat specifiek voor tweede-taalleerders van belang is 
(zie paragraaf 1.1). 
Succesvolle leerders gebruiken vaker strategieën en laten meer va-
riane in strategiegebruik zien, concludeert Rubin (1987) in een over-
zichtstudie naar strategie-onderzoek. Ook Abraham en Vann (1987) 
komen tot deze conclusie in hun vergelijkende studie van het gedrag 
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van een goede en een slechte leerder. Verschillen in strategiegebruik 
zijn eveneens waar te nemen tussen beginnende en gevorderde taal-
leerders. Gevorderde leerders gebruiken meer metacognitieve strate-
gieën dan beginners (Chamot, 1987). Dat betreft vooral self-moni-
toring (O'Malley e.a., 1985). Chamot veronderstelt dat er een zekere 
basisvaardigheid in de tweede taal nodig is om na te kurnen denken 
over planning en evaluatie van eigen leren. 
Aangezien leerstijl en leerstrategiegebruik gedeeltelijk aangeleerd 
zijn en voorafgaande leerervaringen daarin dus een rol kunnen spe-
len, is het verklaarbaar dat vaak gerefereerd wordt aan een mogelijk 
verband tussen etniciteit of culturele achtergrond en leerstijl of pre-
ferentie voor leeractiviteiten (Haughton & Dickinson, 1988; O'Mal-
ley, 1987; Riley, 1990; Rubin, 1987; Oxford & Nyikos, 1989). De laat-
ste auteurs stellen vast dat motivatie het meeste invloed heeft op het 
inzetten van strategieën. Cooper en Tom (1984) combineerden de on-
derzoeksresultaten van diverse, ook cross-culturele, studies naar pres-
tatiemotivatie. Zij concluderen dat de resultaten niet toelaten enige 
uitspraak te doen over de relatie tussen etniciteit en prestatiemotiva-
tie. Eerder hebben we al gezien (1.1.3) dat de resultaten van het groot-
schalige survey-onderzoek van Willing (1988) het bestaan van ver-
band tussen etniciteit en preferentie voor leeractiviteiten ontkennen. 
Wel constateerde hij bij alle etnische groepen zeer weinig animo voor 
zelfstandig leren. Veronderstellingen over leerstijl, strategiegebruik 
en preferenties bij specifieke etnische groepen lijken dus vooralsnog 
niet op hun plaats. Wel mag verondersteld worden dat op basis van 
vroegere autoritair gestuurde leerervaringen terughoudendheid ten 
aanzien van zelfstandig leren bij veel tweede-taalleerders aanwezig zal 
zijn. 
Het meeste onderzoek naar het strategiegebruik van tweede-taal-
leerders betreft hoog opgeleide leerders. Anthonissen (1990) onder-
zocht het strategiegebruik van zeven minder hoog opgeleide leerders 
van het Nederlands. De laagst opgeleide in deze groep had alleen de 
lagere school doorlopen, de hoogst opgeleide beschikte over een 
middelbare-schooldiploma. Zij concludeert dat het soort strategieën 
die in haar onderzoeksgroep gebruikt werden, weinig afweek van die 
van hoger opgeleiden. Zij relativeert deze conclusie echter onmid-
dellijk door meteen daarna te stellen dat de minst goede taalleerder 
ook de laagste vooropleiding had. Bovendien veronderstelt zij dat de 
vermelde strategieën minder frequent gebruikt werden door de ge-
ringere hoeveelheid tijd die aan leren besteed kon worden. Zij ver-
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meldt tevens dat de sociaal-economische en culturele positie van de 
leerders het gebruik van sociale strategieën in contactsituaties ernsti-
ge beperkingen oplegde. 
Rubin (1987) en O'Mallcy (1987) constateren dat er weinig onder-
zoek gedaan is naar het effect van training in leerstrategieën bij twee-
de- en vreemde-taalleerders en dat het onderzoek dat uitgevoerd is, 
vaak betrekking heeft op discrete leertaken en niet gedaan is in ge-
wone klassesituaties. Beiden referen aan positieve resultaten in ande-
re vakgebieden om de veronderstelling dat strategietraining zinvol is, 
te ondersteunen. O'Malley (1987) deed zelf wel onderzoek naar het 
effect van training van leerstrategieën in klassesituaties. Hoewel hij 
slechts bij een van de onderzochte vaardigheden significante presta-
tieverschillen vond tussen de getrainde en niet-getrainde groepen, 
spreekt hij toch van succes. Verklaringen voor het ontbreken van sig-
nificante verschillen op andere taken worden gezocht in de moeilijk-
heidsgraad van de toetsen, de korte trainingsperiode en het feit dat 
onderzoek in de klas misschien enigszins prematuur was. Scardama-
lia e.a. (1984) vinden bij jonge moedertaalleerders positieve resulta-
ten van een training in reflectieve processen bij schrijven. Belang-
rijkste bevinding was dat transfer naar andersoortige schrijftaken had 
plaatsgevonden. Davis en Annis (1982) verwijzen naar hun in 1978 
gerapporteerde onderzoeksresultaten betreffende studietechnieken. 
Zij vonden dat het gebruik van technieken waaraan de leerders niet 
gewend waren, tot betere prestaties leidde dan het gebruik van tech-
nieken die al op hun repertoire stonden. Zij schrijven dit toe aan een 
toename van de concentratie en van de attentie ten aanzien van de te 
leren stof. 
Resultaten van onderzoek naar het effect van training in leerstra-
tegieën zijn echter niet eenduidig. Weinstein en Mayer (1986) con-
cluderen voorzichtig dat er voldoende basis is voor de hypothese dat 
leerstrategieën beschreven en geleerd kunnen worden aan leerders 
met een geschikt niveau van rijpheid. Uit het feit dat onderzoek bij 
universiteitsstudenten geen effect van leertraining te zien gaf, maar 
onderzoek bij kinderen met leerachterstand (die beseffen dat ze nog 
niet voldoende kunnen leren en dus een inspanning moeten leveren 
om een effectieve leerstrategie te verwerven) duidelijk wel, maakt 
Boekaerts (1987) de gevolgtrekking dat leerders het nut moeten in-
zien wil de training effect hebben. Een belangrijke factor lijkt even-
eens te zijn dat het succes toegeschreven moet kunnen worden aan 
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eigen inspanning (DeCharms, 1976; Wang, 1983; Boekaerts, 1987). 
Een andere verklaring voor de gevonden effectverschillen bij univer-
siteitsstudenten enerzijds en slecht-presterende scholieren anderzijds 
zou ook kunnen zijn dat er bij de eerste groep sprake was van een ge-
isoleerde, niet-leertaakgebonden leertraining. Op het belang van 
koppeling van studievaardigheidstraining aan vaktraining wordt ge-
wezen door Simons (1990) en Vermunt (1989). Deze bevindingen 
wijzen dus op condities die de effectiviteit van training beïnvloeden. 
Bij het trekken van conclusies uit onderzoek naar effect van strate-
gietraining is het van belang dit soort condities voor ogen te houden 
en bovendien te beseffen dat 'leren leren' meer inhoudt dan het trai-
nen in strategieën. Dat is, zoals we in de voorgaande paragrafen ge-
zien hebben, slechts één aspect ervan. Een uitstekende beschrijving 
van wat 'leren leren' betekent, is te vinden in Simons (1989a), die de 
benadering daar omschrijft als een meester-gezel-systeem. 
1.2.4. Het onderwijsleerproces 
Onderwijsleerprocessen zijn complexe interactieprocessen tussen de 
leerder en de leeromgeving. De subjectieve waarneming van de leer-
omgeving door de leerder speelt daarin een belangrijke rol (Boek-
aerts, 1987). Omdat in het geval van tweede-taalleerders leerstof en 
leerdoelen in de klas een nauwe relatie hebben met de taalomgeving 
buiten de klas, mogen we aannemen dat ook de subjectieve ervarin-
gen buiten de klas invloed hebben op de perceptie van de leer-
omgeving. 
Belangrijk in bovenstaande omschrijving van onderwijsleerpro-
cessen is de term interactie. In onderwijskundig onderzoek is de in-
teractie tussen instructie en leren lang verwaarloosd geweest. Beide 
componenten werden onafhankelijk van elkaar onderzocht, in de 
misvatting dat bevindingen op beide afzonderlijke terreinen ook gel-
den voor hun combinatie (Shuell, 1988). Men vergat daarbij dat in 
het onderwijsleerproces factoren uit beide componenten elkaar kun-
nen verzwakken, versterken, aanvullen, vervangen of compenseren 
(Weinert & Helmke, 1987; Weinert e.a., 1989). De uitkomsten van 
experimenten waarbij een van de componenten onder controle ge-
houden wordt, zijn dus niet zonder meer vertaalbaar naar de onder-
wijssituatie, omdat zij ecologische validiteit missen (Boekaerts &c de 
Klerk, 1982; Helmke, 1989). 
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Het onafhankelijk van elkaar onderzoeken van beide componen-
ten heeft tot ogenschijnlijk paradoxale bevindingen geleid. Onder-
zoek naar leren wijst op het belang van een actieve rol van de leerder 
en onderzoek naar instructie benadrukt de heilzame werking van di-
recte instructie door de docent (Brophy &c Good, 1986; Weinert e.a., 
1989). Directe instructie is instructie waarbij de docent heel sturend, 
volgens een vast patroon, optreedt. Directe instructie heeft echter 
meer effect bij minder getalenteerde dan bij goede leerlingen (Shu-
ell, 1988; Weinert & Helmke, 1987). Dat gegeven vormt de sleutel tot 
het bijeenbrengen van deze paradoxale bevindingen. Als je ervan uit-
gaat dat directe instructie niet hetzelfde hoeft te zijn als het pompen 
van kennis in passieve leerlingen, maar veeleer inhoudt het creëren 
van condities waaronder geleerd kan worden, dan is het effect bij 
minder getalenteerde leerlingen te danken aan het feit dat externe 
sturing van leeractiviteiten een gedragspatroon teweegbrengt in alle 
leerlingen, dat overigens alleen gedemonstreerd wordt door goede 
leerlingen in een minder gestructureerde klas (Weinert & Helmke, 
1987; Weinert e.a., 1989). Shuell (1988) en Simons (1989b) spreken in 
dit verband van het overnemen van leerfuncties door de docent. Een 
probleem is daarin de juiste balans te vinden en die bij te stellen naar-
mate de leerder meer leerfuncties overneemt. 
O R I G I N S EN PAWN s. Voor het vinden van de juiste balans tussen 
structuur en zelfstandigheid lijkt het onderscheid dat DeCharms 
(1984) maakt tussen origins (initiatiefnemers) en pawns (pionnen) 
van belang, vooral met het oog op toeschrijvingsprocessen bij de leer-
ders en op hun perceptie van de leeromgeving. Een origin is iemand 
die eigen gedrag bepaalt en eigen doelen nastreeft. Iemand die in zijn 
gedrag afhankelijk is van wat anderen doen en willen, wordt pawn 
genoemd. Dit is een korte samenvatting van de kenmerken die 
Plimpton en DeCharms (1976) toekennen aan deze twee typen, 
waarvan ik er hier één wil vermelden die als tekenend voor pawn-
gedrag wordt genoemd, en dat is machteloosheid. 
Aan beide begrippen ligt het concept 'personal causation' ten 
grondslag, dat stamt van het aan F. Heider ontleende begrip 'locus of 
causality'. Origins ervaren een interne en pawns een externe 'locus of 
causality'. Dat wil zeggen dat origins het gevoel hebben dat zij het 
leerproces zelf in de hand hebben, en pawns zich gestuurd voelen 
door anderen of de situatie. DeCharms waarschuwt voor twee mis-
verstanden met betrekking tot deze concepten. 
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Personen zijn niet òf origin òf pawn. Afhankelijk van de situatie 
gedragen zij zich meer als origin of meer als pawn. Om 'personal cau-
sation' te ervaren moet het gedrag effectief zijn. Dit betekent dat bij-
voorbeeld beginnende leerders bij de training in basisvaardigheden 
meer steun en leiding nodig kunnen hebben om succes te bereiken. 
Een passende hoeveelheid leiding hoeft het gevoel van 'personal cau-
sation' niet noodzakelijkerwijs te veel doen afnemen. 
De tweede misvatting is dat het stimuleren van origin-gedrag zou 
betekenen dat er een 'laissez-faire'-klimaat in de klas heerst. Je eigen 
acties tot stand brengen betekent kunnen kiezen. Keuzemogelijkheid 
wordt ervaren als vrijheid, betekent verantwoordelijkheid en bevor-
dert het idee dat de actie 'van jezelf' is. Een te plotse overgang en te 
veel keuzes zijn niet goed: vrijheid binnen grenzen dus. In DeCharms 
e.a. (1976) wordt benadrukt dat juist in zo'n klimaat discipline nodig 
is, die tot stand komt door in het begin strikte regels te stellen en lang-
zaam meer vrijheid toe te staan, maar dan gekoppeld aan verant-
woordelijkheid voor jezelf en voor je medeleerlingen. 
Uit onderzoek blijkt dat klassen die getraind waren in origin-
gedrag, niet alleen meer kenmerken van dat gedrag vertoonden, maar 
ook beter presteerden op toetsen dan niet-getrainde vergelijkbare 
klassen (DeCharms, 1976). Wat met betrekking tot de situatie van 
tweede-taalleerders van belang lijkt, is het effect op lange termijn van 
deze training. Vier jaar na de training in de basisschool vertoonden 
deze kinderen in het voortgezet onderwijs nog steeds meer origin-
gedrag en gaven blijk van een betere carrièreplanning en meer socia-
le verantwoordelijkheid. Vijfjaar na de training bleken meer leerlin-
gen uit de experimentele groep geslaagd te zijn dan uit de controle-
groep (DeCharms, 1984). 
Ryan en Grolnick (1986) wijzen erop dat DeCharms te veel naar 
groepsresultaten kijkt en te weinig oog heeft voor individuele ver-
schillen in de perceptie van dezelfde leeromgeving. In door hen ver-
richt onderzoek vinden zij dat jongens eerder de 'powerful' andere, 
de Icraarcontrole, ervoeren dan meisjes. Als mogelijke verklaring 
daarvoor geven zij de thuisomgeving en eerdere leerervaringen. De 
invloed van dit soort factoren zou bij heterogene groepen volwassen 
tweede-taalleerders groter kunnen zijn. 
Twee andere benaderingen die min of meer in dezelfde lijn liggen als 
de opvattingen van DeCharms, zijn coöperatief leren (Slavin, 1983) 
en ALEM (Adaptive Learning Environments Model; Wang, 1983). 
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Centraal in het coöperatief leren staan begrippen als 'locus of con-
trol' en verantwoordelijkheid voor eigen leren en dat van anderen. 
A LEM is een onderwijsprogramma waarin aspecten van sterk ge-
structureerd onderwijs ten behoeve van de verwerving van basisvaar-
digheden gecombineerd worden met aspecten van exploratief Ieren 
die gericht zijn op het aankweken van weetgierig gedrag ten aanzien 
van nieuwe leertaken en situaties, onafhankelijkheid en sociale co-
operatie. 
Evenals DeCharms melden Wang (1983) en Slavin (1983) positie-
ve en robuuste resultaten op zowel cognitief als niet-cognitief terrein. 
Het belang van deze studies is vooral gelegen in het feit dat deze po-
sitieve resultaten het gevolg zijn van interventieprogramma's in het 
onderwijs. 
De hier besproken bevindingen berusten op onderwijs aan jeugdige 
leerders. In hoeverre volwassenen openstaan voor een dergelijke trai-
ning, is nog maar de vraag. De basisprincipes klinken echter over-
tuigend genoeg om toepassing in de volwasseneneducatie te recht-
vaardigen, met name bij leerders die zich afhankelijk opstellen. 
DE D O C E N T . Het zal duidelijk zijn dat alles wat in het voorafgaan-
de opgemerkt is in verband met condities waaronder 'leren leren' het 
beste plaatsvindt, zeer hoge eisen stelt aan de docent. De docent moet 
uiteraard een expert op het vakgebied zijn. Zij moet de juiste balans 
in sturing vinden. Hij moet proberen een origin-klimaat te creëren. 
Zij moet leerfuncties van leerders overnemen of docentfuncties aan 
leerders overgeven. Hij moet ervoor zorgen dat leerders in staat zijn 
die over te nemen. Zij moet doelen en tussendoelen expliciteren. Hij 
moet zorgen voor beheersbare taken, keuzemogelijkheden en daar-
voor geschikte materialen. Zij moet beschikken over een hoge mate 
van diagnostische competentie voor adequate afstemming op de leer-
ders, zeker in het tweede-taalonderwijs, waar altijd sprake is van he-
terogene klassen. Veel docenten beschikken over een aantal van deze 
eigenschappen of hebben die in de loop der jaren verworven (Wil-
ling, 1988). Desalniettemin lijkt meer aandacht voor de leerproces-
kant in de (toekomstige) opleiding van tweede-taaldocenten geen 
overbodige luxe. 
DeCharms gaf training aan docenten in het bevorderen van origin-
gedrag en autonomie. Hij constateerde dat een uitgebreide training 
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en begeleiding waarbij docenten zelf het materiaal ontwikkelden dat 
in de klas gebruikt werd, betere resultaten opleverden dan een vol-
gende training waarin datzelfde materiaal werd aangedragen. Hij 
schrijft dat toe aan 'personal causation' (DeCharms, 1984). Dit be-
vestigt wat ook Korthagen en Wubbeis (1991) zeggen: als je wilt dat 
mensen op een bepaalde manier lesgeven, dan moet je ze ook zo op-
leiden. DeCharms merkt tevens op dat het belangrijk is dat docen-
ten tijdens het experiment begeleid worden en feedback krijgen. In 
dat geval, zegt hij, kan volstaan worden met een korte training. Bro-
phy en Good (1986) vermelden de bevinding van Gage en het team 
van het Stanford Program on Teaching Effectiveness (1980), die op 
basis van een experiment concludeerden dat een beperkte training 
met schriftelijke informatie tot betere implementatie leidde dan een 
uitgebreide. Admiraal e.a. (1990) benadrukken dat het belangrijk is 
dat de innoverende elementen aansluiten bij het werkveld van de do-
cent. Zij stellen dat het bevorderen van zelfvertrouwen en een reflec-
tieve houding de docent helpt om de vernieuwende elementen te 
kunnen overbrengen bij zich daartegen verzettende leerders. 
1.3. Zelfoeoordeling van taalvaardigheid 
1.3.1. Functie van zelfbeoordeling 
In het leerproces spelen het oordeel over eigen competentie en de be-
oordeling van eigen gedrag een belangrijke rol. In paragraaf 1.1 is de 
aandacht gevestigd op het feit dat dat oordeel bij tweede-taalleerders 
vaak tot stand komt op basis van ervaringen in buitenschoolse con-
tacten, en is ingegaan op de vraag welke invloed dat kan hebben op 
het leerproces. We hebben gezien dat tweede-taalleerders minder dan 
men zou verwachten, contacten hebben waarin toetsing aan de prak-
tijk zou kunnen leiden tot een positief oordeel, en dat contacten vaak 
beperkt blijven tot situaties waarin de kans groot is dat een negatief 
oordeel tot stand komt. Het belang van een realistische inschatting 
van het eigen vermogen ter bevordering van het leerproces wordt in 
de literatuur sterk benadrukt. Wenden (1988) ziet een realistische in-
schatting vooral als conditie om de leertaak efficiënt aan te kunnen 
pakken. Daarover heeft Holec (1991) het ook als hij spreekt over het 
verschil zien tussen een taal leren en een taal beheersen. Het helpt bij 
het stellen van realistische leerdoelen. Boekaerts (1987) benadrukt 
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datzelfde aspect en voegt daaraan toe dat pas wanneer men in staat is 
taakeisen realistisch in te schatten, men kan leren om te gaan met 
stress-signalen 
In autonoom leren, in de zin van 'trial and error' en 'self-access', speelt 
zelfbeoordeling een cruciale rol omdat de leerder alleen op grond 
daarvan kan bepalen wat de volgende stappen zijn Het spreekt dan 
ook voor zich dat in een 'leren leren'-aanpak, die erop gericht is au-
tonomie te bereiken, het leren zichzelf te beoordelen en op grond 
daarvan beslissingen te nemen, onderdeel uitmaakt van de training 
Bij besprekingen van de begrippen transfervermogen, zelfregulatie en 
reflectie stuit men regelmatig op termen als autofeedback, checken, 
zelftesten, zichzelf vragen stellen, kennis over eigen kennis en evalu-
atie Zelfbeoordeling is in wezen een vorm van reflectie Bij taxono-
mieën van metacognitieve strategieën ontbreekt zelfevaluatie vrijwel 
nooit en de goede leerder wordt onder andere gekenmerkt door eva-
luatief gedrag 
Het lijkt zinvol een onderscheid te maken tussen het onbewust, op 
basis van succes- of faalervarmgen tot stand gekomen oordeel over 
eigen competentie en het zichzelf bewust beoordelen I Iet globale, 
onbewust tot stand gekomen oordeel heeft vooral invloed op moti-
vatie en leerbereidheid Het zichzelf bewust beoordelen is vooral van 
belang bi) de sturing van het leerproces, of in de woorden van Huart 
(1978), zelfevaluatie hoort bi) leren zoals evaluatie door middel van 
toetsing hoort bij onderwijzen 
Voor het globale, onbewuste oordeel worden in de literatuur ter-
men gebruikt als zelfbeeld of zelfperceptie Het beoordelen wordt 
aangeduid met termen als self-appraisal, self-control, self-rating, self-
assessment en self-evaluation Deze termen worden soms voor ver-
schillende doelen gebruikt, en met name bij de term zelfevaluatie is 
niet altijd even duidelijk wat eronder verstaan wordt Zo stelt Simons 
(1990) dat een van de taken van een docent is het bevorderen van po-
sitieve zelfevaluatie door cursisten te stimuleren om realistische doe-
len te stellen en hierop gerichte feedback te geven De term zelfeva-
luatie is hier voor tweeërlei uitleg vatbaar De ene is dat hier bedoeld 
wordt de cursist de mogelijkheid te verschaffen een positief zelfbeeld 
op te bouwen, doordat hij succeservaringen beleeft bij het bereiken 
van realistische doelen en positieve feedback krijgt, in dat geval zou 
het het bevorderen van een positief zelfbeeld betekenen Het is ook 
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mogelijk dat hier bedoeld wordt dat realistische doelen de leerder 
meer kans geven op positieve zelfbeoordelingsmomenten. Holec 
(1991) maakt onderscheid tussen de beoordeling van het leerprodukt 
in relatie tot het leerdoel en de beoordeling van het leerproces. Het 
eerste noemt hij self-assessment, het tweede self-evaluation. De Jong 
en Simons (1988) maken onderscheid tussen tussentijds checken en 
evaluatie bij het uitvoeren van een leertaak. Tussentijds checken ge-
beurt tijdens de uitvoering en evaluatie betreft het nagaan in welke 
mate de leerdoelen zijn bereikt na de uitvoering. 
Omdat in deze studie zelfbeoordeling een centraal begrip is, is het 
noodzakelijk te definiëren wat hier verstaan wordt onder de termen 
zelfevaluatie en zelfbeoordeling. Zelfbeoordeling betekent het geven 
van een oordeel over eigen taalgedrag of leergedrag op basis van re-
flectie op het gedrag in kwestie. Bachman (1990) reserveert de term 
evaluatie voor het systematisch verzamelen van informatie met het 
oog op het nemen van beslissingen. In aansluiting daarop wil ik de 
term zelfevaluatie reserveren voor die situaties waarin eigen taalge-
drag en eigen leergedrag beoordeeld worden in functie van door de 
beoordelaar zelf te nemen beslissingen aangaande het leerproces. Bei-
de begrippen zullen vaak samenvallen, maar dat hoeft niet. Enerzijds 
spreken we niet van zelfevaluatie als externe personen beslissingen ne-
men op basis van zelfbeoordelingen van leerders, zoals in het geval 
van plaatsing in niveaugroepen op grond van zelfbeoordelingen. An-
derzijds berust zelfevaluatie niet op zelfbeoordeling als er sprake is 
van zelftoetsing, waarmee wordt bedoeld dat een leerdcr met behulp 
van een objectieve toets en bijbehorende sleutel zelf vaststelt of hij 
een bepaald leerstofonderdeel beheerst en verder kan gaan naar het 
volgende. In dat geval is reflectie op eigen gedrag niet per se noodza-
kelijk. 
De belangstelling voor zelfbeoordeling in het talenonderwijs dateert 
van de jaren zeventig en werd gestimuleerd door twee ontwikkelin-
gen. De ene is de opkomst van meer aandacht voor het leerproces en 
in samenhang daarmee een visie op de leerder als actieve participant 
in het onderwijsleerproces, wat verklaart dat toepassing van zelfbe-
oordeling vooral in het volwassenenonderwijs gesignaleerd wordt. 
De andere is dat er, door toedoen van de sociolinguïstiek, meer na-
druk is komen te liggen op de communicatieve functie van taal (Rea, 
1981). Dit laatste wordt ontkend door Scott (1984), die stelt dat zelf-
evaluatie wel tegelijkertijd met de communicatieve benadering is op-
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gekomen, maar daarmee op geen enkele manier samenhangt. De ver-
klaring voor deze beide stellingnames zou misschien gevonden kun-
nen worden in het hiervoor gemaakte onderscheid tussen zelfbeoor-
deling en zelfevaluatie. Rea gebruikt de term sclf-appraisal en Scott 
self-evaluation. Als Scott stelt dat zelfevaluatie uitsluitend voortkomt 
uit het streven autonomie te bevorderen, doelt hij daarmee op twee 
functies: minder afhankelijk zijn en bewustzijn ontwikkelen voor de 
parameters die belangrijk zijn in taalleren. Beide functies worden ook 
door Rea erkend. Zij ziet het verband met de communicatieve bena-
dering echter vanuit een praktische gezichtshoek en doelt hier op het 
feit dat het gemakkelijker en minder tijdrovend is via zelfbeoordeling 
een beeld te krijgen van de wijze waarop personen functioneren in 
reële situaties, dan via externe toetsen. De meeste zelfbeoordelings-
vragenlijsten zijn inderdaad gericht op communicatie. Ze worden 
naar mijn inschatting meer gebruikt voor onderzoeksdoeleinden dan 
voor zelfevaluatie in functie van het leerproces. 
Literatuur betreffende onderzoek naar en toepassing van zelfbeoor-
deling handelt vrijwel uitsluitend over (jong)volwassenen. Zelfbe-
oordeling bij kinderen wordt wel gebruikt in onderzoek naar bilin-
gualisme (Teitelbaum, 1977; Driessen, 1990). 
De argumenten die worden aangevoerd voor de toepassing van 
zelfbeoordeling, kunnen ingedeeld worden naar twee hoofdcatego-
rieën: 
- praktische overwegingen; 
- overwegingen waarin de leerder en het leerproces centraal staan. 
De eerste groep argumenten heeft vooral te maken met de praktische 
voordelen van zelfbeoordeling ten opzichte van externe toetsing. 
Zelfbeoordeling is goedkoper omdat het minder arbeidsintensief is 
dan toetsen (Heidt, 1979; Rea, 1981). Het is eenvoudiger commu-
nicatieve situaties te bevragen dan te toetsen; bovendien kan een 
grotere spreiding in situaties, afgestemd op specifieke doelgroepen, 
bevraagd worden (Van Passel, 1977). Zelfbeoordeling is ook prakti-
scher toepasbaar in situaties waarin voor het verkrijgen van inzicht in 
het taaivaardigheidsniveau van taalleerders geen gebruik gemaakt 
kan worden van toetsen. Die situatie doet zich bijvoorbeeld voor in 
het afstandsonderwijs, bij de voorbereiding van cursussen voor per-
sonen die nog in het buitenland vertoeven, en bij bedrijfscursussen 
(Kaplan, 1975; Van Passel, 1977; Ferguson, 1978; Heidt, 1979). Een 
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ander voordeel dat bij deze vorm van bevraging wordt genoemd, is 
dat zelfbeoordeling als minder bedreigend wordt ervaren dan exter-
ne toetsing. Dat wordt echter niet door iedereen onderschreven; 
Heidt (1979) merkt hierover op dat volwassenen vaak een zelfbeeld 
ontwikkeld hebben dat hen verhindert hun eigen zwakheden te 
tonen. Tenslotte wordt als argument gehanteerd dat het voor de 
docent nuttig is voor de aanvang van een cursus te weten wat de 
leerders denken te kunnen, omdat zij minder geneigd zullen zijn 
zich in te zetten voor zaken die zij denken te beheersen (Hauck e.a., 
1982). 
Andere, niet-onderwijsgebonden vormen van praktische toepas-
sing zijn grootschalige metingen van, bijvoorbeeld, effect van onder-
wijs (Van Passel, 1977) of behoeftenpeilingen (Claessen e.a., 1978; 
Lucassen e.a., 1987). 
In al deze argumenten staat het nut voor de onderwijsinstelling 
en de docent of onderzoeker centraal, ligt de nadruk op de niveau-
bepalende functie en wordt zelfbeoordeling gezien als een praktisch 
substituut voor externe toetsing. 
In de voor dit onderzoek belangrijkste groep argumenten, die waar-
in leren centraal staat, valt zelfbeoordeling, in tegenstelling tot in de 
hiervoor genoemde groep argumenten, veelal samen met zelfevalu-
atie. Binnen deze groep zijn globaal drie categorieën te onderschei-
den: 
- transfer naar toekomstige leersituaties; 
- autonomie en zelfverantwoordelijkheid; 
- 'leren leren'. 
Toepassing van zelfbeoordeling in toekomstige leersituaties wordt 
zelden als enig doel genoemd, maar meestal gezien als een gunstig ne-
veneffect van toepassing in het onderwijsleerproces (Heidt, 1979; 
Ferris, 1982; Lewkowicz & Moon, 1985). Dit argument past in de 
'lifelong learning' of permanente-educatie-gcdachte. Oscarson 
(1989) benadrukt het specifieke belang van deze doelstelling voor 
vreemdc-taalleerders. Het mogelijke belang van zclfbeoordeling voor 
buitenschools leren, ook tijdens de cursus, voor tweede-taalleerders 
wordt nergens gememoreerd. 
In de twee volgende categorieën vinden we het in paragraaf 1.2.1 ge-
maakte onderscheid tussen zelfsturing als uitgangspunt en zelfsturing 
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als doel terug. In beide opvattingen wordt de formatieve functie van 
zelfbeoordeling benadrukt, maar er zijn wezenlijke verschillen. 
De duidelijkste representanten van de opvatting waarin de autono-
mie van de leerder als uitgangspunt gezien wordt, zijn de medewer-
kers van CRAPEL (Centre de Recherches et d'Applications Pédago-
giques en Langues) van de universiteit van Nancy. Een wezenlijk as-
pect waarin zij zich onderscheiden, is dat externe criteria bij zelfbe-
oordeling geen rol mogen spelen (Henner-Stanchina, z.j.; Holec, 
1991). Anders dan bij de 'leren leren'-benadering, waar wordt ge-
sproken over het overnemen van docentfunctics door de leerling of 
omgekeerd, begint Holec (1991) zijn artikel over zelfevaluatie met te 
stellen dat we het bij zelfbeoordeling niet hebben over de overdracht 
aan de leerdcrs van competenties die nodig zijn om iets te doen wat 
in feite de docent moet doen. Zelfevaluatie is een zeer persoonlijke 
aangelegenheid, waarbij de gebruikte referentienormen altijd intern 
zijn. De leerder bepaalt zelf welk taal- of leergedrag hij gaat evalu-
eren, met behulp van criteria die hijzelf van belang vindt in die fase 
van het leren, en brengt zelfde goede en slechte kanten van zijn ver-
werving en leren aan het licht door beoordeling van die kenmerken 
van zijn gedrag ten opzichte van zijn vorderingen. Zelfevaluatie ver-
schilt in deze optiek van externe evaluatie in de manier waarop die 
wordt gerealiseerd, in de resultaten en in de functie. Holec ziet zelf-
evaluatie als een sociale activiteit, omdat de door de leerder genomen 
beslissingen nooit uitsluitend in functie van de interne leersituatie 
worden genomen, maar gedeeltelijk geconditioneerd zijn door de so-
ciale leeromgeving en de verhoudingvan de leerder tot die omgeving. 
Hij noemt zelfevaluatie een culturele activiteit, omdat het oordeel be-
paald wordt door opvattingen over taal en functie van taal, opvat-
tingen over wat het is een taal te leren en te kennen, en opvattingen 
over evaluatie. Zelfevaluatie als psychologische activiteit heeft, aldus 
Holec, te maken met de invloed van persoonlijkheidskenmerken en 
persoonskenmerken op evaluatie. Op grond daarvan vindt hij het 
pedagogische doel om van de zelfbeoordelaar iemand te maken die 
zichzelf'goed' beoordeelt, verwerpelijk en onterecht. Het wezenlijke 
pedagogische probleem is, volgens hem, dat de leerder moet weten 
wat hij doet als hij zichzelf evalueert. Hij legt dat probleem uiteen in 
twee vragen: 
1 Weet een leerder dat er een relatie bestaat tussen de criteria die hij 
gebruikt, en zijn opvattingen over taal en taalleren, en waardoor 
die ingegeven zijn? 
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2 Weet een leerder dat ¿ijn oordelen gebaseerd zijn op sociale mo-
tivatie, culturele waarden en persoonlijkheidskenmerken'' 
Voor Holec is zelfevaluatie een doel op zich. 'autoformation' 
Het belang van de vragen die Holec stelt, wordt ook onderschreven 
door de representanten van de 'leren leren'-visie, verreweg de om-
vangrijkste groep. Maar wat bij Holec doel is, is daar middel (Wen-
den, 1988) In deze visie vormen externe criteria geen taboe De op-
vattingen daarover lopen echter wel enigszins uiteen Voor sommi-
gen fungeren externe criteria als middel om taalleerders in staat te 
stellen eigen criteria te ontwikkelen (Lewkowicz & Moon, 1985). An-
deren beschouwen ze als normatief. Deze opvattingen moeten met 
als polair gezien worden, maar meer als passend in een continuum en 
in samenhang met de doelstellingen van het onderwijs. In een situ-
atie waarin de leerbehoeften een persoonlijk karakter hebben, zijn 
eigen criteria meer voor de hand liggend dan in een situatie waar de 
behoeften bepaald worden door maatschappelijke eisen Dat laatste 
is bijvoorbeeld het geval bij leerders die zich voorbereiden op een ver-
volgopleiding, zeker als daar toelatingsexamens aan verbonden zijn. 
Zelfbeoordeling wordt in die visie dan ook vaak gezien als comple-
mentair een waardevolle of noodzakelijke aanvulling op externe 
toetsing (Raasch, 1979, Huart, 1978; Raatz, 1981, Oscarson, 1989) De 
vraag naar de kwaliteit van het oordeel mag hier gesteld worden Met 
andere woorden de kwaliteit van het oordeel, dat wil zeggen de juist-
heid ervan vergeleken met externe entena, wordt gezien als medebe-
palend voor de kwaliteit van het leren 
De argumenten voor zelfbeoordeling binnen deze benadering zijn 
divers van aard. De wederkerigheid van het proces 'leren leren' met 
behulp van zelfbeoordeling en leren zichzelf te beoordelen via 'leien 
leren', komt duidelijk tot uiting in de literatuur. Dezelfde aspecten 
worden door verschillende auteurs beschouwd als doel, middel, voor-
waarde voor of effect van zelfbeoordeling Het onderscheid is niet al-
tijd even duidelijk Vandaar dat hier gesproken wordt van aspecten 
die genoemd worden bij de argumentatie voor toepassing van zelf-
beoordeling in een proces van 'leren leren' Daarbinnen kunnen we 
de volgende aspecten onderscheiden: 
A LEERDERS BETRLKKEN BIJ H E T EVALUATIEPROCES. D e 
argumentatie luidt dat evaluatie een onderdeel is van de didactische 
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cyclus en dat evaluatie door de leerders in een leerlinggerichte bena-
dering daarvan niet uitgesloten mag worden. Dit argument wordt 
vooral gebruikt door degenen die ervan uitgaan dat autonoom ge-
drag bij volwassenen natuurlijk is (Oskarsson, 1981). Een bijzonder 
consequente toepassing daarvan is het bepalen van het cijfer op ba-
sis van zeifbeoordeling in overleg met de examinator bij summatieve 
examens met civiel effect (Haughton & Dickinson, 1988). Meer al-
gemeen is de opvatting dat de leerder meer betrokken wordt bij het 
leerproces door hem te betrekken bij een van de cruciale momenten 
daarin, de evaluatie (Lewkowicz & Moon, 1985; Huart, 1978; Heidt, 
1979, LeBlanc & Painchaud, z.j.). 
B. ONTWIKKELEN VAN EEN REFLECTIEVE, KRITISCHE HOUDING. 
Hieronder scharen we het bewustmaken van opvattingen over taal, 
leren en taalleren (Rea, 1981) en verandering van leerattitudes (Hu-
art, 1978). 
c . MOTIVATIE. Von Elek (1985b) constateert een toename van mo-
tivatie bij migranten die participeerden in een experiment rond zeif-
beoordeling. Hij verheft het bevorderen van motivatie op grond daar-
van tot een van de doelen van zeifbeoordeling. Daarin staat hij ove-
rigens niet alleen. Misschien dat we de opmerking van Haughton en 
Dickinson (1988) dat zeifbeoordeling de leerders en het onderwijs 
richt op beheersing en competentie in plaats van op competitie, in-
direct als een motivationeel argument mogen opvatten (Wang, 1983; 
Ames, 1984). 
o . D I A G N O S E EN FEEDBACK. Zeifbeoordeling stimuleert de leer-
der tot probleemanalyse (Heidt, 1979) en biedt de docent gelegen-
heid tot het geven van positieve en informatieve feedback op meer 
dan alleen het produkt (Lewkowicz &c Moon, 1985; Janssen-van Die-
ten, 1989b). Op het belang van deze vormen van feedback voor de 
motivatie van de leerder wordt gewezen door Deci (1965) en Deci en 
Ryan (1980). 
E. I N Z I C H T IN EVALUATIECRITERIA. Dit inzicht wordt door ve-
len gezien als een noodzakelijke voorwaarde, als iets dat tegelijkertijd 
training behoeft met het oog op zelfevaluatie en getraind kan wor-
den door middel van zeifbeoordeling. Discrepantie tussen cursist-
oordeel en docentoordeel dwingt tot explicatie van beide zijden. 
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Lcwkowicz en Moon (1985) bieden een uitstekend overzicht van trai-
ningsactiviteiten. 
F. D O E L O R I Ë N T A T I E . Bij dit aspect moet onderscheid gemaakt 
worden tussen lange- en korte-termijndoelen. Via zelfbeoordeling 
kan zicht geboden worden op doelen van langere termijn, de afstand 
tussen het eigen vaardigheidsniveau en het gewenste profiel en de 
stappen die daartussen liggen. Zelfbeoordeling met betrekking tot 
concrete situaties biedt ook de gelegenheid doelen voor cursisten ge-
stalte te geven en zo beter bespreekbaar te maken (Von Elek, 1982; 
Janssen-van Dieten e.a., 1988). Zelfbeoordeling bij concrete leertaken 
helpt de leerder bij het verkrijgen van inzicht in de aard en omvang 
van de discrepantie tussen eigen vermogen en de eisen die de taak 
stelt, en aldus bij het stellen van korte-termijndoelen. Inzicht in leer-
doelen wordt niet alleen als een resultaat van zelfbeoordeling, maar 
ook als een belangrijke voorwaarde voor zelfevaluatie gezien. Een van 
de belangrijkste taken van de docent is dan ook expliciet te zijn over 
leerdoelen en de leerders te stimuleren tot het stellen van realistische 
doelen. 
G. V O R D E R I N G E N zi EN . Als zelfbeoordeling systematisch wordt 
toegepast, biedt het de leerder gelegenheid zijn prestaties ten opzichte 
van de leerdoelen te vergelijken met die op eerdere momenten en zich 
daardoor een oordeel te vormen over de effectiviteit van zijn leren. 
H. L E E R S T R A T E G I E Ë N . De lecrefficiëntie hangt nauw samen met 
de door de leerder bij het leren ingezette strategieën. Zelfbeoordeling 
kán leiden tot vragen over strategiegebruik, maar het verdient de 
voorkeur daar expliciet en systematisch naar te vragen of de leerder 
te leren dat zelf te doen. 
De in de literatuur naar voren gebrachte argumenten samenvattend 
kunnen we stellen dat het voor een goede voortgang van het leer-
proces van groot belang is dat taalleerders een duidelijk en realistisch 
beeld hebben van de doelstellingen die zij nastreven of die in het be-
treffende onderwijs worden nagestreefd, en van de vorderingen die 
zij in relatie tot deze doelen maken. Het lijkt aannemelijk dat het be-
reiken van deze doelstellingen bevorderd kan worden door een re-
flectieve houding bij de taalleerders ten aanzien van wat de doelen 
van het leren zijn, welke eisen die doelen stellen, wat gedaan kan wor-
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den om aan die eisen te voldoen en op welke wijze dat het beste kan 
gebeuren. In dat licht bezien mag de ontwikkeling van het vermogen 
eigen mogelijkheden en prestaties juist te beoordelen beschouwd 
worden als een essentieel onderdeel van het taalleerproces. Daarbij 
mogen we aannemen dat stimuleren tot zelfbeoordeling en aandacht 
van de kant van de docent voor de oordelen van de taalleerders zeli, 
in de vorm van feedback op deze oordelen, de ontwikkeling van dat 
vermogen ten goede zal komen. 
1.3.2. De kwaliteit van het oordeel 
De in de vorige paragraaf genoemde argumenten voor zelfbeoorde-
ling berusten deels op anekdotische observaties en deels op empiri-
sche gegevens (Painchaud & LeBlanc, 1984). Tot de eerste categorie 
moeten we vooral de veronderstelde effecten van zelfbeoordeling en 
training daarin rekenen. In de tweede categorie vinden we voorna-
melijk onderzoek dat gericht is op het vaststellen van de kwaliteit van 
het oordeel, en wel door middel van vergelijking van zelfbeoorde-
lingsscores met externe criteria. Een gedeelte van dat onderzoek is 
uitgevoerd met het oog op bruikbaarheid voor toepassing in niveau-
bepalende zin. Onderzoek naar de kwaliteit van het oordeel met het 
oog op toepassing in formatieve zin, vindt zijn rechtvaardiging in het 
argument dat de kwaliteit van het oordeel de efficiëntie van het leer-
proces ten goede zal komen. In dat verband wijzen Painchaud en Le-
Blanc (1984) op studies van Baird en White (1982), die aantonen dat 
het nemen van verkeerde beslissingen in 'autonome' leersituaties 
nadelige invloed heeft op het leerproces. 
De vraag naar de kwaliteit van het oordeel wordt beantwoord aan 
de hand van drie indices: de betrouwbaarheid en de validiteit van de 
zelfbeoordeling en de accuraatheid van de oordelen. 
B E T R O U W B A A R H E I D . Voorzover gegevens betreffende betrouw-
baarheid verstrekt worden — in het gros van de studies wordt dat na-
gelaten — kunnen we eruit opmaken dat zelfbeoordelingsinstrumen-
ten in de regel zeer consistent oordeelgedrag ontlokken (Evers, 1980; 
Bouwhuis, 1985; De Bakker & Vollaard, 1986; Bachman & Palmer, 
1989; Heilenman, 1990). De enige studie waarin gekeken is naar de 
stabiliteit (test-hertest) van de oordelen is Evers (1980). Zij conclu-
deert dat de gevonden waarden voor stabiliteit (.79 -.86) iets lager zijn 
48 I H O O F D S T U K 1 
dan voor interne consistentie (.96-.98), maar nog steeds zeer bevre-
digend. De hoge betrouwbaarheidscoëfficiënten vormen een indica-
tie voor het feit dat er een grote mate van consensus bestaat onder de 
zelfbeoordelaars in hun perceptie van de relatieve moeilijkheidsgraad 
van de bevraagde aspecten van taalgedrag. Ze laten tevens zien dat er 
geen sprake is van antwoordgedrag dat aan toeval is toe te schrijven. 
VALIDITEIT EN ACCURAATHEID. De validiteit betreft de vraag 
of met zelfbeoordeling gemeten wordt wat men beoogt te meten: het 
betreffende aspect van taalvaardigheid. Deze wordt meestal vastge-
steld door het berekenen van Pearson product-moment correlatie-
coëfficiënten tussen zelfbeoordeling en criteriummaten. Gezien het 
feit dat zowel de aard van de zelfbcoordelingsvragen als de gebruikte 
criteria in veel studies onderling nogal uiteenlopen, maar ook binnen 
studies soms weinig op elkaar afgestemd lijken te zijn, is het niet 
verbazingwekkend dat ook de correlaties tussen zelfbeoordeling en 
criterium nogal divers zijn. Oskarsson (1984) zette de tot dan toe ge-
vonden resultaten op een rij. Hij constateert samenvattend dat cor-
relatiecoëfficiënten tussen de .50 en .60 veel voorkomen en dat ho-
gere waardes niet ongewoon zijn. Deze conclusie blijkt vijfjaar later 
niet aan wijziging toe (Blanche & Merino, 1989). 
Bij de in deze studies gebruikte vorm van validering gaat het om 
de concurrente criteriumvaliditeit. Een andere vorm van validering 
is de zogenoemde constructvalidering. Bachman en Palmer (1989) 
onderzochten de constructvaliditeit van zelfbeoordelingen in een 
multitrait multimethod design met behulp van hypothesetoetsende 
factoranalyse. De zelfbcoordelingsvragen beoogden drie traits te me-
ten: grammaticale, pragmatische en linguïstische competentie, met 
behulp van drie soorten zelbeoordelingsvragen. Zij vonden twee niet 
gecorreleerde trait-factoren: grammaticale en pragmatisch/socio-
linguïstische competentie, en concluderen dus dat sommige vormen 
van zelfbeoordeling (op de vraagvorm komen we verderop terug) vrij 
goede indicatoren voor specifieke taalvaardigheden zijn. 
Zoals gezegd, geeft de concurrente validiteit van zelfbeoordeling, 
die in het algemeen redelijk te noemen is, antwoord op de vraag in 
hoeverre zelfbeoordelingsscores goede voorspellers zijn van het feite-
lijke taaivaardigheidsniveau, zoals gemeten via externe criteria als 
testscores en docentoordelen. Die vraag is vooral van belang voor toe-
passing van zelfbeoordeling ten behoeve van plaatsing of niveaube-
paling. De bevinding van LeBlanc en Painchaud (1985) was dat het 
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zelfbeoordelingsinstrument een even goed middel was om studenten 
in cursussen Engels als tweede taal op niveau te plaatsen als de eerder 
gebruikte, gestandaardiseerde proficiency-test. Ook Bouwhuis (1985) 
constateert dat indeling in groepen op grond van zelfbeoordeling na-
genoeg dezelfde groepen oplevert als op grond van criteriumscores, 
zij het met hantering van verschillende grenzen in beide soorten 
meetinstrumenten. 
Dit laatste wijst erop dat redelijk hoge concurrente criterium-
validiteitscoëfficiënten (bij Bouwhuis .66 voor grammatica en .79 
voor leesvaardigheid) nog niet hoeven te betekenen dat de afzonder-
lijk bevraagde items ook elk afzonderlijk accuraat zijn ingeschat. Dit 
laatste is van belangvoor de diagnostische functie, die in 'leren leren' 
een rol speel 1.1 η dat geval kij kt men naar de versch ilsco res tussen zelf-
beoordeling en criterium op de afzonderlijke vragen. Het percenta­
ge correct ingeschatte vragen varieert per studie en ligt tussen 42% 
en 74% (Raasch, 1978; Scott, 1984; Bouwhuis, 1985; De Bakker & 
Vollaard, 1986); Blanche (1990) spreekt in zijn studie van indruk­
wekkende accuraatheid. Kijken we naar de richting van de afwijken­
de oordelen, dan zijn de resultaten niet eenduidig: Raasch (1978), 
Bouwhuis (1985) en De Bakker & Vollaard (1986) rapporteren meer 
overschatting dan onderschatting en Scott (1984) en Evers (1980) 
meer onderschatting. 
1.3.2.1. Factoren die van invbed kunnen zijn 
op de kwaliteit van het oordeel 
In hoeverre antwoorden op zelfbeoordelingsvragen correcte afspie­
gelingen zijn van de mate waarin de betreffende aspecten van taal­
vaardigheid door de zelfbeoordelaars beheerst worden, hangt niet al­
leen af van het cognitieve vermogen van de beoordelaars om zichzelf 
juist in te schatten. In diverse studies, ook die waarin geconstateerd 
wordt dat de inschatting in het algemeen goed tot redelijk goed is, 
komen factoren naar boven die invloed lijken of blijken te hebben op 
het antwoordgedrag. Oskarsson (1984) en Blanche en Merino (1989) 
noemen de aard van de vragen, de aard van de bevraagde vaardighe­
den, het beheersingsniveau van de respondenten, de culturele ach­
tergrond, de vooropleiding, hun verwachtingspatroon en de mate 
waarin zij getraind zijn in autonoom leren. Globaal kunnen wc een 
indeling maken in twee groepen: factoren die te maken hebben met 
de aard, de vorm en de interpretatie van de vragen, en factoren die 
verband houden met kenmerken van de respondenten. 
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KENMERKEN VAN DE PROCEDURE EN DE VAARDIGHEDEN. 
Procedures om expliciet zelfbeoordelingsgedrag te ontlokken kun-
nen gebaseerd zijn op directe observatie of op introspectie. Onder di-
recte observatie verstaan we procedures waarin de beoordelaar in een 
reële of gesimuleerde taalgebruikssituatie gebracht wordt om zijn ge-
drag te beoordelen. Introspectie geschiedt meestal aan de hand van 
vragenlijsten. Een tussenvorm van deze twee procedures is het in-
strument van Von Elek (1985a). Hij hanteert zelfbeoordelingstech-
nieken waarin de vragen veel weg hebben van concrete toetsvragen. 
De leerder wordt geconfronteerd met een gesimuleerde situatie. Hij 
máákt de opdrachten daarbij echter niet, zoals in een toets, maar geeft 
aan of hij denkt die opdracht te kunnen uitvoeren. De stimulus is 
direct, maar de respons is gebaseerd op introspectie. De meeste zelf-
beoordelingsinstrumenten waarover gerapporteerd is, zijn vragen-
lijsten. 
Bij vragenlijsten kunnen we onderscheid maken naar soort sti-
mulus en soort respons. Beide kunnen lopen van globaal naar zeer 
specifiek en er kan een absolute (ja/nee) of relatieve uitspraak ge-
vraagd worden. We komen al deze vormen in verschillende combi-
naties tegen. Diverse onderzoeken laten zien dat meer concrete, spe-
cifieke stimuli in 'can do'-vorm beter antwoordgedrag lijken te ont-
lokken (Evers, 1980; Clark, 1981; Painchaud & LeBlanc, 1984; De 
Bakker & Vollaard, 1986; Heij & Valk, 1988). Bachman en Palmer 
(1989) vonden dat formuleringen waarin gevraagd werd naar ervaren 
problemen (difficulty), beter antwoordgedrag ontlokten dan 'can 
do'-vragen (ability). Deze bevinding wordt bevestigd door Heilen-
man (1990) als zij vaststelt dat er een grotere neiging tot positieve 
antwoordtendens bestaat bij 'can do'-vragen. Beoordelaars reageren 
behalve op de inhoud dus ook op de wijze van formulering van de 
vragen. 
In studies waarin resultaten met betrekking tot afzonderlijke vaar-
digheden gerapporteerd worden, zien we dat de kwaliteit van het oor-
deel niet consistent is over de vaardigheden heen. Raasch (1978; 1979) 
vindt dat produktieve vaardigheden beter ingeschat worden dan re-
ceptieve en spreken weer beter dan schrijven. Dit resultaat werd niet 
bevestigd in het onderzoek van Evers (1980). Vrij algemeen is de be-
vinding dat het inschatten van integratieve, communicatieve vaar-
digheden minder problemen oplevert dan de beoordeling van deel-
vaardigheden. Volgens Anderson (1982) is de leerder bij een globaal 
oordeel over taalvaardigheid geneigd zijn oordeel te baseren op pro-
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duktie. Dit zou de betere inschatting van produktieve vaardigheden 
kunnen verklaren. Fxn ander verklaring zou kunnen zijn dat op pro-
duktie meer feedback verkregen wordt dan op comprehensie. Des-
brisay (1982) verklaart de discrepantie tussen docentoordeel en leer-
dersoordeel uit de neiging van de leerder om vooral communicatie 
als criterium te gebruiken en de neiging van docenten om het oor­
deel te baseren op grammaticaliteit van de uitingen. De deelvaardig­
heden die vrij algemeen meer beoordelingsproblemen opleveren, zijn 
grammatica (Anderson, 1982; Von Elek, 1982; Bouwhuis, 1985; De 
Bakker & Vollaard, 1986; Blanche, 1990) en uitspraak (Heidt, 1979; 
Oskarsson, 1984). De uitspraak wordt onderschat (Raasch, 1979) of 
lager ingeschat dan andere vaardigheden (Windeatt, 1980). Deze 
constatering verklaart wellicht het feit dat in het onderzoek van Wil­
ling (1988) de meest geprefereerde leeractiviteit de correctie van de 
uitspraak betrof. 
KENMERKEN VAN DE BEOO RD EI.AAR. Hoewel het beeld niet ІП 
alle studies even consistent is, dringt zich toch vrij sterk de indruk op 
dat goede leerders (meestal wordt daarmee bedoeld leerders met ho­
ge scores op de criteriumtoetsen) zichzelf beter inschatten dan zwak­
ke leerders (Blanche & Merino, 1989; Blanche, 1990). De eerste ca­
tegorie lijkt verder een neiging tot onderschatting (Evers, 1980) en de 
laatste een neiging tot overschatting te vertonen (Heilenman, 1990). 
De bevinding dat hoge presteerders zichzelf beter inschatten dan 
lage, zou onder andere het gevolg kunnen zijn van de gehanteerde be­
rekeningsmethodes. Zowel bij correlatieberekeningen als bij de be­
rekening van het percentage juiste inschattingen wordt de verkregen 
index hoger naarmate de personen in kwestie hoger scoren op de cri-
teriumtoets en de neiging hebben zichzelf hoger in te schatten. Als 
men echter kijkt naar de conditionele kans dat een beoordelaar zegt 
iets niet te kunnen, gegeven een incorrecte criteriumscore en omge­
keerd, dan zien we dat hoge presteerders geen betere beoordelaars van 
zichzelf zijn dan lage (Janssen-van Dieten, 1989a). De significant po­
sitieve correlatiecoëfficiënten zouden verklaard kunnen worden uit 
een globaal gevoel van taalbeheersing dat geen accuraat oordeel op 
itemniveau garandeert. 
In een studie waarin de samenhang van vooropleiding met de 
kwaliteit van het oordeel gemeten is, wordt geen significant verband 
gevonden (Blanche, 1990). Naar mij door de onderzoekster is mede-
gedeeld wordt dat verband evenmin gevonden in het onderzoek van 
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R. Evers. Wel vertoonden in haar onderzoek hoog opgeleiden meer 
neiging tot onderschatting dan lager opgeleiden (Evers, 1980). Sig-
nificante correlaties tussen vooropleiding en kwaliteit van de zelf-
beoordeling worden wel geconstateerd door Bouwhuis (1985) voor 
lezen en door De Bakker en Vollaard (1986) voor lezen en gramma-
tica. De eerste twee studies betreffen vreemde-taalleerders en de twee 
laatstgenoemde tweede-taalleerders. 
In beide laatste studies wordt ook een relatie gevonden tussen land 
van herkomst en juistheid van het oordeel. In beide studies is onder-
scheid gemaakt tussen personen afkomstig uit westerse en uit niet-
westerse culturen. De eerste categorie behaalt een hogere juistheids-
score. Ook Anderson (1982) heeft de relatie tussen land van herkomst 
en de juistheid van het oordeel onderzocht, en signaleert een tendens 
tot onderschatting bij personen uit het Verre Oosten en Zuid-Ame-
rika en overschatting bij personen uit het Midden-Oosten. Voor-
zichtigheid bij het generaliseren van deze resultaten is hier geboden, 
want alle drie de studies zijn gebaseerd op geringe aantallen proef-
personen. 
Leeftijd heeft volgens de bevindingen van Bouwhuis (1985) geen 
invloed op de kwaliteit van het oordeel en volgens R. Evers alleen 
bij lezen, waar ouderen zich wat juister inschatten dan jongeren. 
De Bakker en Vollaard (1986) daarentegen vinden minder juiste in-
schatting naarmate proefpersonen ouder zijn. 
Sekse heeft volgens alle drie deze studies geen invloed op de kwa-
liteit van het oordeel. Wel constateert Evers een wat grotere neiging 
tot onderschatting bij mannen en tot overschatting bij vrouwen op 
luistervaardigheid. 
Studies waarin gekeken is naar de invloed van persoonlijkheids-
kenmerken zijn nog schaarser. Heyde (1983) heeft de invloed van het 
sociale zelfbeeld onderzocht, maar vermeldt deze invloed zonder na-
dere gegevens. Evers vindt dat zelfwaardering geen invloed heeft op 
de kwaliteit van het oordeel, maar wel op de richting. Hoge zelf-
waardering hangt samen met een neiging tot meer over- en minder 
onderschatten. Het omgekeerde lijkt zich voor te doen bij introver-
te personen bij twee van de drie onderzochte vaardigheden. 
1.3.2.2. Effect van training 
Eveneens mager is het aantal studies dat informatie geeft over het ef-
fect van enigerlei vorm van training op de kwaliteit van de zelfbe-
oordeling. Painchaud en LeBlanc (1984) legden zowel aan het begin 
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als aan het einde van een taalcursus zelfbeoordelingsvragen en crite-
riumtoetsen voor. In die cursus werd niet specifiek getraind op zelf-
beoordeling, maar wel zeer expliciet aandacht besteed aan leerdoe-
len. Ze vermelden een stijging van de correlatiecoëfficiënt van .49 
naar .67. Berkoff (1978) liet middelbare scholieren bij tests de mate 
van zekerheid waarmee ze het antwoord gaven, aangeven. Eén groep 
kreeg wel feedback hierop, de andere niet. Hij constateert dat welis-
waar in de experimentele groep de discrepantie tussen docentoordeel 
en schol ieroordeel geringer geworden was, maar vindt niet datje kunt 
spreken van enig effect, omdat het aantal correcte oordelen niet toe-
nam en de progressie in taalvaardigheid bij beide groepen even groot 
was. Betreffende een project dat gericht was op training in, of liever 
toepassing van 'selfaccess'-activiteiten (Windcatt, 1980) heb ik enkel 
anekdotische gegevens kunnen vinden. Bij dit project bleken de 
meeste proefpersonen zichzelf op de posttoets hoger in te schatten 
dan op de pretoets. Voor sommigen gold dit niet. Voor een aantal was 
dat terecht omdat ze zichzelf in de posttoets realistischer inschatten, 
maar bij enkelen van hen werd dit veroorzaakt door een verlies aan 
vertrouwen in eigen vaardigheid. 
1.4. Samenvatting 
In dit hoofdstuk is aan de hand van literatuur geprobeerd aan te to-
nen dat in het onderwijs Nederlands als tweede taal, gezien de situ-
atie van veel volwassen tweede-taalleerders, met name die van groe-
pen met een in sociaal en economisch opzicht lage status, naast lin-
guïstische onafhankelijkheid ook pedagogische onafhankelijkheid 
nagestreefd dient te worden. Met het oog daarop is gewezen op het 
belang van een aantal benaderingen waarin leerprocesgerichte activi-
teiten en zelfstandig leren centraal staan. We hebben laten zien dat 
in al deze benaderingen zelfevaluatie een belangrijke rol vervult in het 
leerproces. We hebben tevens beargumenteerd dat de kwaliteit van 
de zelfbeoordeling van belang is, omdat een realistische zelfbeoorde-
ling voorwaarde is voor het nemen van de juiste beslissingen in dat 
leerproces. 
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Ontwikkeling van de Instaptoets Anderstalige 
Volwassenen 
In hoofdstuk ι is verantwoord waarom zelfbeoordeling een belang­
rijke rol kan vervullen in het onderwijsleerproces bij volwassen twee-
de-taalleerders. Uit contacten met het betreffende onderwijsveld 
bleek dat zelfbeoordeling als middel om leerders meer te betrekken 
bij het eigen leerproces en hen op die wijze meer zelfstandig te laten 
leren nauwelijks werd toegepast. Een manier om de toepassing van 
zelfbeoordeling in het onderwijs Nederlands als tweede taal te be­
vorderen is het onderwijs te voorzien van materialen waarmee dat 
mogelijk is. Om die reden heeft de с I T O / I T T -projectgroep die tot 
taak had een instrument te ontwikkelen ter meting van de taalvaar­
digheid Nederlands van volwassen leerders van deze taal, op instiga­
tie van de auteur van dit proefschrift besloten naast de toetsversie een 
parallelle zelfbeoordelingsversie te ontwikkelen. In dit hoofdstuk 
wordt verslag gedaan van de constructie van deze instrumenten, die 
gezamenlijk de Instaptoets Anderstalige Volwassenen (IAV) vormen. 
Qua inhoud verschillen de in deze toetsbatterij opgenomen zelfbe-
oordelingsvragen niet van de toetsvragen. Voor voorbeelden verwij­
zen we naar bijlage 11. ι. Ze verschillen echter wel in de aard van het 
antwoordgedrag dat ze ontlokken. De toetsvragen dwingen tot han­
delen. Als respons op de toetsvragen wordt een produkt verwacht 
waarvan de respondent weet dat het door externen beoordeeld zal 
worden. Als respons op de zelfbeoordelingsvragen wordt een ant­
woord op basis van introspectie verwacht, namelijk op de vraag of 
men denkt het gewenste produkt te kunnen leveren. Om dat oordeel 
te kunnen geven moet de respondent nadenken over de aard van de 
gevraagde talige handeling en over het eigen vermogen om die uit te 
voeren in overeenstemming met eigen of externe criteria. Met ande­
re woorden de zelfbeoordelingsvragen dwingen tot reflectie. 
Het feit dat in de IAV beide vormen van meting zijn opgenomen, 
maakt een flexibel gebruik van de toetsbatterij in verschillende on-
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derwijsleersituaties mogelijk. Het instrument kan, geheel in over­
eenstemming met de wens van de opdrachtgevers, alleen als toets-
instrument gebruikt worden om het niveau en de vorderingen in het 
Nederlands te meten en op basis daarvan beslissingen ten aanzien van 
de inrichting van het onderwijs te nemen. Hoewel dat in de Neder­
landse situatie niet veel zal voorkomen, is het ook mogelijk alleen de 
zelfbeoordelingscomponent te gebruiken ter ondersteuning van au­
tonoom gestuurde leersituaties. Tenslotte is het mogelijk zelfbeoor-
deling en toetsing te combineren. Ditmaal echter niet om, zoals dat 
in veel onderzoek gebeurt, de kwaliteit van het oordeel te meten, 
doch met het oog op de confrontatie van leerlingoordeel met docent-
oordecl. Discrepantie tussen beide oordelen dwingt tot explicatie van 
criteria en het gewicht daarvan. Op die wijze verschaft vergelijking 
van beide oordelen niet alleen de docent, maar ook de cursist infor­
matieve feedback. 
Omdat de zelfbeoordelingsversie wat betreft de bevraagde aspecten 
van taalvaardigheid op itemniveau identiek is aan de toetsversie, 
vormt de verantwoording van de constructie van de toetsen tevens 
die van de zelfbeoordelingsinstrumenten. In dit verslag wordt vol­
staan met een verantwoording van de werkwijze en een globale be­
schrijving van de resultaten van de deelonderzoeken. Uitvoeriger in­
formatie daarover wordt verschaft in Duijm e.a. (1989; 1990). 
2.1. Uitgangspunten 
гл.і. Doelgroep 
De aanleiding tot het formuleren van een projectplan voor de ont­
wikkeling van de IAV (Van der Linden & Janssen-van Dieten, 1984) 
was tweeledig. In het rendementsonderzock (Janssen-van Dieten & 
Van der Linden, 1985) onder de gebruikers van de Instaptoets Anders­
taligen (Janssen-van Dieten & Van der Linden, 1983) werd geconsta­
teerd dat dit instrument, dat ontwikkeld is voor leerlingen van 12 tot 
16 jaar in Internationale Schakelklassen, veelvuldig werd gebruikt in 
het volwassenenonderwijs, waar het qua doelstellingen, taalgebruik 
en aard van de opdrachten niet geschikt voor was. In diezelfde tijd 
kwam van de zijde van de Europese Gemeenschap het verzoek tot 
ontwikkeling van een taaivaardigheidstoets voor (jong)volwassenen 
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die zich voorbereiden op beroepseducatie. In overleg met de mede-
financierende ministeries en het onderwijsveld is besloten primaire 
beroepseducatie als belangrijkste referentiepunt te nemen en daar-
binnen de aandacht te richten op technische en verzorgende beroe-
pen. Dit op grond van deelnamecijfers en de verdeling van manne-
lijke en vrouwelijke deelnemers. Een tweede punt van overweging bij 
deze keuze vormde de veronderstelling dat de talige eisen waaraan 
voldaan moet worden om in deze opleidingen te kunnen functione-
ren, verschillend zouden zijn. 
Met de keuze van genoemde vooropleidingen was de bovengrens 
van het te toetsen taalniveau gegeven, en wel in die zin dat het taal-
gebruik in deze opleidingen kon fungeren als uitgangspunt voor de 
definiëring van de hoogste niveaus. Op de wijze waarop getracht is 
dat taalgebruik in kaart te brengen en vervolgens te vertalen naar 
doelstellingen voor taalvaardigheid, wordt in paragraaf 2.2 ingegaan. 
Daarnaast moest echter ook de ondergrens van de toetsen bepaald 
worden. Bevraging van onderwijsinstellingen leerde dat, met name 
in schakelende opleidingen als с в в 's (Centrum Beroepsoricntatie en 
Beroepsoefening), alle taaivaardigheidsniveaus van laag tot hoog ver­
tegenwoordigd waren. In diezelfde periode was de Wet op de Basis­
educatie in voorbereiding, die in de looptijd van het project van 
kracht werd. Voorbereiding op vervolgopleidingen is een van de doel­
stellingen binnen de basiseducatie. Op grond van die gegevens en 
ontwikkelingen is besloten met het instrument een brede range aan 
taaivaardigheidsniveaus te bestrijken, zodat het bruikbaar zou zijn 
voor een groot aantal anderstalige doelgroepen in de basiseducatie 
en in naar technische en verzorgende beroepen schakelende oplei­
dingen. Het instrument is echter niet geschikt voor gebruik bij niet-
gealfabetiseerde leerders. 
2.1.2. Functie van de toetsen 
Conform de opdracht is de primaire functie van de toetsen niveau­
bepaling, vaststelling van tekorten en meting van vorderingen. Het 
instrument is uitsluitend voor gebruik tijdens het onderwijsleerpro­
ces bedoeld, als hulpmiddel bij het nemen van beslissingen aangaan­
de de inrichting daarvan. Hoewel de toetsvragen op de hoogste ni­
veaus van de toets zijn afgeleid van eisen die in de betreffende oplei­
dingen aan de taalvaardigheid gesteld worden, wil dat niet zeggen dat 
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beheersing van die niveaus strikt noodzakelijk is om te kunnen func­
tioneren in die opleidingen. De op die niveaus getoetste doelstellin­
gen zijn opgenomen omdat cursisten binnen de vervolgopleidingen 
geconfronteerd worden met dat soort taalgebruik, en toetsing daar­
van een backwash-effect kan hebben op de inrichting van het on­
derwijs. Er is echter geen onderzoek gedaan naar de predictieve va­
liditeit van scores op de ι AV ten aanzien van het al dan niet goed func­
tioneren in een opleiding. Zolang dat niet gebeurd is, is het niet juist 
de іл te gebruiken als selectie-instrument voor doorstroming naar 
buiten de taalopleiding gelegen instellingen. 
De gedachte dat door toevoeging van zelfbcoordelingsvragen, op 
grond van de in hoofdstuk ι beschreven overwegingen, het instru­
ment naast een functie in het onderwijsproces ook een functie in het 
individuele leerproces zou kunnen vervullen en op die wijze de aan­
dacht op dat proces gericht zou kunnen worden, heeft in de loop van 
het project postgevat en heeft geresulteerd in de ontwikkelingvan een 
instrument met twee parallelle versies, die ieder op eigen wijze van 
belang zijn voor het onderwijsleerproces. 
2.1.3. Aard van de toetsen 
Het doel van alle tweedc-taalonderwijs is functionele taalvaardig­
heid. Hieronder verstaan we het adequaat talig kunnen handelen in 
situaties waarin men ook als native speaker adequaat zou kunnen 
functioneren. Dat hoeft echter nog niet te betekenen dat bij tweede-
taalleerders functionele taalvaardigheid onder alle omstandigheden 
object van toetsing zou moeten zijn (Janssen-van Dieten, 1989b). In 
het basisonderwijs bijvoorbeeld worden tweede-taalleerders voort­
durend geconfronteerd met reële taken en situaties. Docenten kun-
nen het gedrag in die situaties waarnemen en leerlingen kunnen er-
varen hoe adequaat hun gedrag is. In zo'n onderwijscontext zal meer 
behoefte zijn aan specifieke diagnoses van linguïstische competentie. 
Hieronder verstaan we wat Canale en Swain (1980) 'grammatical 
competence' noemen: kennis van lexicale items en van regels be-
treffende morfologie, syntaxis, semantiek van de zinsgrammatica en 
fonologie. Het tweede-taalonderwijs aan volwassenen speelt zich ge-
ïsoleerd van een dergelijke normale, functionele onderwijscontext af. 
In die situatie is de behoefte aan toetsing van reële of de realiteit si-
mulerende taken groter, zeker in die situaties waarin het einddoel 
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functioneren in een vervolgopleiding is. Ondanks alle problemen 
rond de generaliseerbaarheid en subjectiviteit van directe toetsing, 
kan men stellen dat toetsing van communicatieve vaardigheid in con-
crete situaties meer inzicht verschaft in het potentiële functioneren 
van de leerder in zijn rol van taalgebruiker buiten de klas dan indi-
recte toetsing van discrete aspecten van competentie binnen het lin-
guïstisch domein (Beheydt, 1988). Derhalve ligt in de IAV het accent 
op directe, integratieve toetsing van de vaardigheden spreken, luiste-
ren, lezen en schrijven. Grammatica- en woordenschattoetsen zijn als 
complement opgenomen. De IAV kan door de nadruk op functio-
nele taalvaardigheid beschouwd worden als aanvullend op de, in de-
zelfde tijd ontwikkelde, vooral op diagnose van linguïstische compe-
tentie gerichte toets Tweede-taalonderwijs op maat (Van den Bosch 
e.a., 1988). 
2.2. Doehtellingen 
Teneinde te kunnen vaststellen welke doelstellingen voor de hoogste 
niveaus van de toets geselecteerd moesten worden, was het noodza-
kelijk inzicht te verwerven in de taalvaardigheid die vereist is om in 
cursussen van technische en verzorgende opleidingen te kunnen 
functioneren. 
Eerst is door middel van observatie en bevraging een selectie ge-
maakt van talige activiteiten die in de betrokken onderwijssituaties 
het belangrijkst zijn. Deze activiteiten zijn aan een nadere analyse on-
derworpen. 
Vervolgens zijn op basis van de analyseresultaten taaivaardig-
heidstoetsen ontwikkeld. Deze toetsen zijn afgenomen bij allochto-
ne en autochtone cursisten die een cursus volgden binnen de be-
treffende opleidingen. Aan de theorie- en praktijkdocenten van de 
bij het onderzoek betrokken cursisten is gevraagd een oordcel te ge-
ven over de mate van succes waarmee deze cursisten functioneerden 
binnen de opleiding. Dit oordeel is gegeven op een driepuntsschaal: 
1: goed tot zeer goed, 2: doorsnee, en 3: slecht. Uitgaande van de ab-
solute toetsscores is met behulp van t-tests nagegaan of er significan-
te verschillen gevonden werden tussen het taaivaardigheidsniveau 
van de groep goed tot zeer goed functionerendcn en de groep slecht 
functionerendcn. Daarbij is ervan uitgegaan dat, waar sprake is van 
significante verschillen, ook gesproken kan worden van een relatie 
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tussen de mate van beheersing van de getoetste vaardigheid en het 
functioneren binnen de opleiding. 
2.2.1. Analyses van taalgebruik in technische en 
verzorgende opleidingen 
Een belangrijke bron die bij de start van het project beschikbaar was, 
was de analyse van twee cvv-cursussen (Centrum Vakopleiding voor 
Volwassenen) op taalfuncties en syntactische constructies en van ne­
gen cvv-cursussen op woordgebruik (De Koning, 1982). De keuze 
voor de analyse van receptief schriftelijk taalgebruik binnen de tech­
nische opleidingen werd gemaakt op grond van het feit dat op cvv's 
in het onderwijs, dat individueel gericht is, voornamelijk met schrif­
telijke instructie gewerkt wordt. De analyse van De Koning is aan­
gevuld door De Ree (1985) met een analyse op woord- en tekstniveau 
van cursusmateriaal in de technische sector van de BKE (Beroeps-
kwalificerende Educatie). Deze opleiding wijkt alleen wat het theo­
retisch gedeelte betreft af van de cvv-opleiding. Dat verschil bleek 
ook uit de analyse. In het в к E-materiaal was de relatieve frequentie 
van verklarende en beschrijvende uitingen aanzienlijk hoger (76%) 
dan in het cvv-materiaal (20%), waar opdrachten proportioneel het 
meest bleken voor te komen (58%). 
Omdat in de verzorgende beroepen mondelinge overdracht een 
veel grotere rol speelt, is naast analyses van schriftelijk lesmateriaal 
van cursussen bejaardenzorg en kappen (Hermsen, 1986; Van de 
Wouw, 1986; Van de Wouw & Hermsen, 1986) ook het mondelinge 
taalaanbod in deze cursussen in kaart gebracht (Drukker, 1988). 
Daarnaast kwamen gegevens beschikbaar over het mondeling 
taalgebruik in technische opleidingen (Kraijenhoff, 1986) en het 
schriftelijk taalgebruik in de opleiding tot leid(st)er kindercentra 
(Van de Kolk, 1986). Tenslotte is onderzoek gedaan naar de accepta-
biliteit van schriftelijke (Van Mierlo, 1986) en mondelinge produk-
ten (Duijm e.a., 1990) in de ogen van docenten van technische op­
leidingen. Gebrek aan tijd en middelen maakte het onmogelijk in de 
verzorgende opleidingen voor de produktieve vaardigheden eenzelf­
de onderzoek naar acceptabiliteit te doen als in de technische oplei­
dingen. Doelstellingen voor deze vaardigheden zijn uitsluitend afge­
leid uit de analyses van mondelinge en schriftelijke vragen die in de 
les en in het lesmateriaal gesteld werden, en uit een enquête onder 
docenten betreffende spreekdoelen. 
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Kort samengevat luidden de bevindingen van bovengenoemde 
studies dat mondeling taalgebruik een grotere rol speelt in verzor-
gende dan in technische opleidingen. Het schriftelijk taalgebruik 
bleek in zoverre te verschillen dat de teksten in technische opleidin-
gen veel meer gekenmerkt worden door typisch vaktaalgebruik. Dat 
betreft zowel de syntaxis als het woordgebruik. Voor een uitgebreide 
bespreking zij verwezen naar Duijm e.a. (1990). 
2.2.2. ReUtie taalvaardigheid en succes in de opleiding 
Op basis van de resultaten van de hiervoor besproken analyses zijn 
toetsen geconstrueerd en afgenomen bij cursisten op de betreffende 
opleidingen. 
Bij de technische opleidingen betrof dat een algemene- taaivaardig-
heidstoets en toetsen voor tekstbegrip, grammatica, woordenschat en 
studievaardigheid. Bij de samenstelling van de woordenschattoets is, 
om meer algemene uitspraken te kunnen doen over het belang van 
bepaalde klassen van woorden, een indeling gemaakt in categorieën 
(Scheers e.a., 1986). Uit onderzoek naar de utiliteit van de in het cor-
pus van De Koning (1982) voorkomende woorden bleek simpele dis-
persie, dat wil zeggen het aantal cursussen (corpusonderdelen) waar-
in het woord in kwestie voorkomt, een belangrijke indicator voor de 
utiliteit van het betreffende woord te zijn (Schils & Rcelick, 1985). 
Op grond daarvan zijn categorieën gevormd met als eerste inde-
lingsprincipe spreiding van de woorden over de cursussen en vervol-
gens hun frequentie van voorkomen in het lesmateriaal en in het Ne-
derlands (Uit den Bogaart, 1975). 
Deze toetsen zijn afgenomen bij in totaal 277 proefpersonen, van 
wie twee derde autochtoon en een derde allochtoon was. De alloch-
tone groep scoorde op alle toetsonderdelen significant lager dan de 
autochtone. Dat verschil was het grootst bij de algemene-taalvaar-
digheidstoets en het geringst bij de studievaardigheidtoets. 
Relevanter dan het verschil tussen de scores van autochtonen en 
allochtonen is echter het verschil in scores op de taaivaardigheids-
toetsen tussen goed en slecht functionerenden in de betreffende op-
leidingen. Zoals eerder is aangegeven, is zowel aan de theoriedocen-
ten als aan de praktijkdocenten van de bij het onderzoek betrokken 
cursisten gevraagd een oordeel te geven over het functioneren van de-
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ze cursisten in de opleidingen. Bij een verdeling in goed en slecht 
funcdonerenden op basis van het oordeel van de theoriedocenten 
bleken de goed functionerenden in de technische opleidingen ge-
middeld op alle toetsonderdelen hoger te scoren dan de slecht func-
tionerenden. Dit verschil was significant op i%-niveau voor de on-
derdelen algemene taalvaardigheid, tekstbegrip en studievaardig-
heid. Het bleek significant op 5%-niveau voor woordenschat en niet 
significant voor grammatica. Binnen de woordenschattoets is ver-
volgens gekeken naar de categorieën woorden die verantwoordelijk 
zijn voor de grootste verschillen. Daarbij bleek het driemaal te gaan 
om een categorie van woorden die in veel van de cursussen voorko-
men en éénmaal om een categorie van zowel in het Nederlands als in 
het geanalyseerde lesmateriaal hoogfrequente, doch over de cursus-
sen laaggespreide woorden. We zouden die woorden dus kunnen be-
noemen als algemene (vak)woorden. 
Bij een indeling van de proefpersonen op basis van het oordeel 
van de praktijkdocenten werd daarentegen bij geen van de getoetste 
vaardigheden een significant verschil gevonden tussen de scores van 
goed en slecht functionerenden. Ook de richting van de verschillen 
was niet altijd hetzelfde. Slecht functionerenden in de praktijklessen 
scoorden gemiddeld hoger op algemene taalvaardigheid, tekstbegrip 
en grammatica dan goed functionerenden. 
In de verzorgende opleidingen zijn 129 proefpersonen getoetst, van 
wie vier vijfde autochtoon en een vijfde allochtoon was. Deze groep 
is getoetst op algemene taalvaardigheid, tekstbegrip, luistervaardig-
heid en grammatica. Ook in deze groep scoorden de allochtone 
proefpersonen lager dan de autochtone. Die verschillen bleken sig-
nificant op i%-niveau bij het onderdeel algemene taalvaardigheid en 
op 5%-niveau bij de onderdelen luistervaardigheid en grammatica. 
Bij leesvaardigheid was het verschil niet significant, het aantal al-
lochtone proefpersonen was hier echter zeer gering (n = 4). 
Ook in de verzorgende beroepen bleek taalvaardigheid wel samen 
te hangen met het functioneren in de theorielessen, maar niet met 
het functioneren in de praktijklessen. Degenen die goed functio-
neerden naar het oordeel van de theoriedocenten, scoorden signi-
ficant hoger op algemene taalvaardigheid en luistervaardigheid 
(p < .01) en op grammatica (p < .05). Het verschil bij het onderdeel 
tekstbegrip bleek niet significant te zijn. 
Bij een indeling naar studiesucces volgens het oordeel van de 
62 1 HOOFDSTUK 2 
praktijkdoccnten werd bij geen van de taaivaardigheidstoetsen een 
significant verschil tussen de scores van de goed en slecht fiinctione-
renden gevonden. 
Deze bevindingen bevestigen de veronderstelling die we op basis 
van de in paragraaf 2.2.1 genoemde analyses hebben geuit, namelijk 
dat receptief mondelinge taalvaardigheid binnen de verzorgende op-
leidingen een belangrijkere rol speelt dan receptief schriftelijke. 
Vergelijking van de resultaten van de in beide soorten opleidingen af-
genomen toetsen is niet wel mogelijk door het feit dat er voor het 
overgrote deel verschillende, op de betreffende doelgroep toegesne-
den, toetsen gebruikt zijn. Wel kunnen enkele algemene tendensen 
gesignaleerd worden. In beide opleidingen vinden we bij de toetsing 
van algemene taalvaardigheid de grootste verschillen, zowel bij de 
vergelijking van Nederlandstalige en niet-Nederlandstalige cursisten 
als bij de vergelijking van goed en slecht functionerende cursisten. 
De enige uitzondering daarop vormt het in de technische opleiding 
gebruikte toetsje voor studievaardigheid, dat nog beter discrimi-
neerde tussen goed en slecht functionerenden. De items ervan waren 
afkomstig uit een studievaardigheidstoets voor brugklassers en be-
vatte algemene zaken als omgaan met een woordenboek, beoordelen 
welke gegevens nodig zijn om een vraag te beantwoorden, en derge-
lijke niet-vakspecifieke zaken. Uit de resultaten van de woorden-
schattoetsen in de technische opleidingen bleek dat het niet de vak-
specifieke, maar de algemene (vak)woorden waren die discrimineer-
den tussen goed en slecht functionerende cursisten. 
2.2.3. Selectie van doebtellingen 
De hiervoor vermelde bevindingen deden de projectgroep besluiten 
geen aparte toetsen voor technische en verzorgende opleidingen met 
vakspecifieke invulling te construeren, maar één instrument met 
daarin verwerkt de voor beide vakgebieden relevante doelen. Met het 
oog op meer algemene inzetbaarheid van het instrument zijn daar 
doelen aan toegevoegd of zijn specifieke doelen vertaald naar breder 
maatschappelijk functioneren. Deze laatste zijn ontleend aan doel-
stellingeninventarisaties van Jansen en Van Veen (1985) en Hayma-
kers- Volaart (1986). Deze twee studies hebben tevens gefungeerd bij 
het selecteren van doelstellingen voor de lagere niveaus in de toetsen. 
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Bij het opzetten van een doelstellingenschema voor de totale 
toetsbatterij is als volgt te werk gegaan. Er is uitgegaan van een toets-
batterij bestaande uit io niveaus en 6 vaardigheden: lezen, luisteren, 
schrijven, spreken, grammatica en woordenschat. Eerst zijn op basis 
van gegevens uit het vooronderzoek, gecombineerd met de hoogste 
doelstellingen uit de twee genoemde studies, doelstellingen geselec-
teerd voor de niveaus 8, 9 en 10. Vervolgens zijn doelstellingen gese-
lecteerd voor de niveaus 1,2 en 3 op basis van een analyse van frequent 
gebruikte basiscursussen (Duvigneau, 1986). Voor de tussenliggende 
niveaus 4, 5, 6 en 7 heeft de selectie voornamelijk plaatsgevonden op 
grond van bevraging van docenten en ervaring. Voor iedere vaardig-
heid zijn de geselecteerde doelen en de operationalisatie daarvan in 
items voorgelegd aan responsgroepen van docenten. Op grond van 
hun commentaar zijn toetsinhouden en niveau-indelingen bijge-
steld. Deze indelingen vormden slechts een voorlopig hulpmiddel in 
de constructiefase van het instrument. De uiteindelijke niveau-inde-
lingen moesten geschieden op grond van de empirisch gebleken 
moeilijkheidsgraad bij de proefafnames. 
2.2.4. Operationalisatie van de doehtellingen 
De indeling van het instrument in 10 niveaus over 6 vaardigheden 
vergde de constructie van 1500 toetsitems en eenzelfde aantal zelfbe-
oordelingsvragen. Bovendien moest een voortoets algemene taal-
vaardigheid geconstrueerd worden die bij de proefafnames kon fun-
geren als ankertoets en in de definitieve versie als indicator voor het 
te toetsen niveau. 
In overeenstemming met de keuze voor functionele toetsen is ernaar 
gestreefd voor de produktieve vaardigheden zoveel mogelijk authen-
tieke situaties te simuleren en voor de receptieve vaardigheden ge-
bruik te maken van authentiek of'pedagogisch authentiek' (Kortas, 
1988) materiaal. Bij de laatstgenoemde vaardigheden is in de op-
drachten gepoogd het soort vragen te stellen dat een moedertaal-
spreker zich bij de betreffende tekst ook zou stellen. Zo bevat bij-
voorbeeld lezen niveau 1 een gedeelte van een folder die iedere pa-
tiënt krijgt als hij wordt opgenomen in een ziekenhuis. Een van de 
vragen (15) bij die tekst is: 
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Moet u zelf handdoeken meenemen? 
Bij de constructie moesten compromissen gemaakt worden waar 
eisen aan efficiëntie en objectiviteit botsten met uitgangspunten be-
treffende de inhoudsvaliditeit. Voor de produktieve vaardigheden 
zijn complexe authentieke situaties gemakkelijk te bevragen via zelf-
beoordeling, maar een stuk moeilijker te operationaliseren in toets-
opdrachten. De oplossing is enerzijds gezocht in de beperking van 
het aantal opdrachten dat lange teksten ontlokt, en in de afzonder-
lijke toetsing van vaardigheden waarop in dergelijke teksten een be-
roep gedaan wordt. Om die reden wordt in de schrijftoetsen onder 
andere getoetst of men in staat is zinnen met specifieke constructies 
adequaat aan te vullen. Bijvoorbeeld schrijven niveau 3 item 55: 
Een lamp van 40 watt is voldoende om . 
Anderzijds is bij de toetsing van spreekvaardigheid in een aantal ge-
vallen bij de stimulus gebruik gemaakt van situaticbeschrijvingen zo-
als onder andere bij zelfbeoordeling gebruikelijk is. Een voorbeeld 
hiervan is spreken niveau 2 item 32: 
U wilt een goede kennis opbellen. U draait per ongeluk het 
nummer van iemand anders. Wat zegt u? 
Bij de receptieve vaardigheden moest rekening gehouden worden 
met het feit dat enerzijds zoveel mogelijk gebruik gemaakt moest 
worden van authentieke teksten en dat anderzijds de afzonderlijke 
vragen bij die teksten van verschillende moeilijkheidsgraad zouden 
kunnen blijken te zijn en dus afzonderlijk verplaatst moesten kun-
nen worden. Dit probleem is het hoofd geboden door bij afzonder-
lijke teksten slechts een gering aantal vragen te formuleren met een 
geschatte moeilijkheid van hetzelfde niveau en door voor het toetsen 
van specifieke doelstellingen gebruik te maken van korte tekstfrag-
menten, zoals in lezen niveau 1 item 3, waarin getoetst wordt of het 
juiste antecedent bij cen verwijswoord gevonden wordt: 
Het is een mooie stad met veel oude huizen. Net binnen het 
centrum slaat een grote kerk. Daarin spreken vaak bekende 
Nederlanders. 
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Waar spreken vaak bekende Nederlanders? 
a in de kerk 
b in de oude huizen 
с in het centrum 
2.2.5. Beoordeling en scoring 
De scoring van de toetsonderdelen is dichotoom: goed of fout. Voor 
de invulvragen en open vragen zijn beoordelingsmodcllen gemaakt 
waarin precies aangegeven is welke antwoorden acceptabel zijn en 
welke criteria gehanteerd moeten worden bij de beoordeling van tek­
sten. Alle produktieve toetsen zijn door getrainde leden van het pro­
jectteam beoordeeld. 
Bij de zelfbeoordelingsversie kennen de vragen drie antwoord­
mogelijkheden: ja, ? of nee. Dit in navolging van Von Elek (1985b), 
die daarvoor twee redenen geeft. Ten eetste ziet hij een psychologisch 
voordeel. Hij heeft ervaren dat leerders het vervelend vinden om 'nee' 
in te vullen als ze er bijna, maar niet helemaal, zeker van zijn het cor­
recte antwoord te weten en daarvoor de antwoordmogelijkheid, 'ik 
denk van wel, maar ik ben niet zeker' prefereren. Ten tweede zou weg­
lating van deze optie velen ertoe verleiden dan maar 'ja' in te vullen 
en dat zou de betrouwbaarheid van de toets verlagen. Bij de scoring 
is het antwoord 'ja' geteld als 1, een ? als V2 en een 'nee' als o. 
2.3. Proefafhames 
In het projectplan waren twee proefafnames voorzien. Doel van de 
eerste proefafname was vooral: 
- evaluatie van de kwaliteit van de afzonderlijke items; 
- informatie verkrijgen over de moeilijkheidsgraad van de afzon­
derlijke items binnen een vaardigheid, met het oog op niveau­
indeling (verticale vergelijking); 
- informatie verkrijgen over de relatie tussen de scores verkregen bij 
de zelfbeoordelingsversie en die van de toetsversie; 
- informatie verkrijgen over de relatie tussen voortoets en vaardig­
heidstoetsen met het oog op de verwijzingsfunctie van de voor-
toets. 
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In de tweede proefafname zou centraal staan: 
- vergelijking van de moeilijkheidsgraad van de vaardigheden ten 
opzichte van elkaar (horizontale vergelijking); 
- juistheid van de zelfbeoordelingen vergeleken met de scores op de 
toetsversie; 
- verwijzing naar te toetsen niveau van vaardigheid met behulp van 
de voortoets. 
Na iedere afname vond revisie van de instrumenten plaats op basis 
van psychometrische indices en ervaringen bij de afnames. 
2.3.1. Proefafname 1 
De omvang van de toetsbatterij en de grote spreiding in moeilijk-
heidsgraad maakten het onmogelijk het hele instrument bij één 
proefgroep afte nemen. Derhalve is de afname gesplitst over de zes 
vaardigheden afzonderlijk. In eerste instantie zijn de vaardigheden le-
zen, luisteren, spreken en schrijven afgenomen. Daarbinnen is, met 
het oog op de moeilijkheidsgraad, de steekproef gesplitst in een groep 
met een geschat laag niveau voor afname van de toetsniveaus 1 tot en 
met 7, en een geschat hoog niveau voor afname van de toetsniveaus 
4 tot en met 10. Beide groepen maakten dezelfde ankertoets. De over-
lapping per vaardigheid tussen de beide niveaugroepen werd ge-
vormd door de niveaus 4 tot en met 7. Deze splitsing leidde echter 
nog niet tot een werkbare reductie van het aantal afte nemen items. 
Daarom zijn alle toetsen verdeeld over twee versies, met in elke ver-
sie een derde tot de helft aan overlappende items. Een gering aantal 
van de geconstrueerde items is in reserve gehouden voor de tweede 
proefafname. Zie voor een schematisch overzicht van het afname-
design betreffende deze vier vaardigheden figuur 2.1. 
Door de instellingen werden 3352 cursisten aangemeld voor deelna-
me aan de eerste proefafname. Besloten werd deze cursisten in eerste 
instantie te verdelen over de toetsen voor de vier vaardigheden en na 
afname van deze toetsen de deelnemende instellingen opnieuw te be-
naderen voor afname van de woordenschat- en grammaticatoetsen. 
Bij deze werkwijze zou, afgaande op het aantal aangemelde cursisten, 
het aantal proefpersonen dat aan de afname zou deelnemen, onge-
veer 140 per cel bedragen. Dat aantal was ruimschoots voldoende om 
de voor proefafname 1 gestelde onderzoeksvragen te beantwoorden. 
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Figuur 2.1. Afnamedesign vaardigheidstoetsen, procfafname ι 
(cijfers in cellen verwijzen naar aantallen items) 
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De toetsen werden in de periode oktober 1986 — februari 1987 af-
genomen. In werkelijkheid werd niet meer dan 20% van de aange-
vraagde toetsen ingevuld geretourneerd. Een deel daarvan bleek 
slechts gedeeltelijk afgenomen te zijn. Bovendien werd duidelijk dat 
niet in alle gevallen de afnamecondities in acht genomen waren. 
In totaal hebben 659 cursisten, verspreid over 28 instellingen, 
deelgenomen. Van 480 van hen werden vragenlijsten met achter-
grondgegevens geretourneerd. Deze proefpersonen waren afkomstig 
uit 90 verschillende landen. De gemiddelde leeftijd was 27 jaar, 
variërend van 16 tot 66 jaar. Van deze proefpersonen was 60% van 
het mannelijk en 40% van het vrouwelijk geslacht. Ruim 32% was 
korter dan een jaar in Nederland. Een derde had geen enkele vorm 
van voortgezet onderwijs genoten. Ruim de helft had een vorm van 
voortgezet onderwijs geheel of gedeeltelijk gevolgd en 11% gaf aan 
hoger beroeps- of universitair onderwijs gevolgd te hebben. Het 
grootste gedeelte van de deelnemers was korter dan een jaar met de 
huidige taalopleiding bezig. 
De respons op de toetsen was niet alleen veel geringer dan ver-
wacht, maar ook zeer onevenwichtig verdeeld over de verschillende 
cellen. Die liep uiteen van 98 proefpersonen voor schrijven-midden 
versie 1 tot 4 proefpersonen voor spreken-hoog versie 2 (tabel 2.1). 
Met name op de hoge niveaus was het aantal proefpersonen gering. 
Weliswaar werd door de docenten een redelijk aantal cursisten met 
de kwalificatie hoog niveau aangemeld. Het probleem was echter dat 
die kwalificatie was gebaseerd op relatieve normen binnen de instel-
lingen. Die bleken lager te liggen dan wat nodig was voor de hoog-
ste toetsniveaus, getuige het feit dat slechts op twee van de zeven sub-
toetsen op het middenniveau (een combinatie van de niveaus 4 tot 
en met 7) een beheersingspercentage van 80% werd bereikt door de 
groep hoog. Dit is waarschijnlijk de reden geweest dat in een aantal 
groepen hoog alleen de toetsen van het middenniveau zijn afgeno-
men. De grammatica- en woordenschattoetsen zijn, zoals vermeld, 
toegezonden aan instellingen die al een van de vaardigheidstoetsen 
hadden afgenomen en zich bereid hadden verklaard ook een van de-
ze toetsen afte nemen. De respons hierop bleek nog teleurstellender. 
Kennelijk was het afnemen van de toetsen een te zware belasting ge-
weest. In totaal werden 94 woordenschattoetsen geretourneerd en 
niet één grammaticatoets. 
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Tabel z.i. Moeilijkheidsgraad en betrouwbaarheid van de voortoets en van 
de drie niveauclusters binnen de vaardigheidstoetsen en zelfbeoordelings-
instrumenten versie ι en 2; proefafname 1* 
voortoets 
lezen 
luisteren 
schrijven 
spreken 
laag ι 
laag 2 
midden 1 
hoog 1 
hoog 2 
laagi 
laag 2 
midden 1 
midden 2 
hoogi 
hoog 2 
laagi 
laag 2 
midden 1 
midden 2 
hoog 1 
hoog 2 
laagi 
laag 2 
midden 1 
midden 2 
hoogi 
hoog 2 
η 
593 
2 0 
62 
SI 
ІЗ 
З6 
43 
41 
71 
90 
37 
48 
73 
30 
98 
72 
10 
i5 
7 
13 
II 
28 
8 
4 
toets 
% goed 
54 
44 
48 
61 
54 
55 
77 
83 
58 
67 
51 
45 
68 
54 
52 
41 
68 
32 
69 
75 
43 
53 
40 
47 
KR20 
.96 
.89 
.86 
•79 
•75 
.90 
.78 
•87 
.90 
•91 
.89 
.86 
.90 
•91 
.96 
•95 
.80 
•95 
•34 
.70 
•93 
.87 
•91 
•91 
η 
21 
7 1 
54 
13 
38 
34 
48 
79 
93 
41 
43 
-
13 
21 
28 
-
13 
17 
19 
M 
31 
19 
12 
Eelfbeoord 
%ja 
66 
65 
70 
72· 
68 
73 
72 
60 
75 
45 
47 
-
81 
61 
79 
-
54 
82 
85 
75 
72 
83 
67 
eling 
KR20 
•93 
.92 
•93 
•94 
•91 
.86 
.89 
•94 
•89 
.96 
.90 
_** 
.76 
•94 
.92 
_** 
•93 
.96 
.83 
.90 
.92 
.90 
•96 
* Bij de berekening van de betrouwbaarheid zijn de antwoorden van de 
zelfbeoordelingsscores gedichotomiseerd: ι = ja, o = ? of nee. 
** Deze gegevens zijn bij de automatische verwerking verloren geraakt. 
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RESULTATEN . Consequentie van de lage en ongelijk verdeelde res-
pons was dat de onderzoeksvragen die beantwoord moesten worden 
op basis van de gegevens uit proefafname i, niet of niet naar behoren 
beantwoord konden worden. 
De betrouwbaarheid (KR2O) van de subtoetsen bleek redelijk tot 
hoog (tabel 2.1). In de zelfbeoordelingsvariant lag die tussen .76 en 
.96, in de toetsvariant tussen .70 en .97, met uitzondering van de sub-
toets spreken-laag versie 1, die niet betrouwbaar bleek (.34). 
De toetsen bleken tamelijk moeilijk voor de proefgroep waarbij ze 
zijn afgenomen. Vergelijking van de scores op de overlappende mid-
dentoetsen van de groep proefpersonen die zowel laag als midden en 
de groep proefpersonen die zowel midden als hoog gemaakt hadden, 
liet echter wel zien dat de als hoog gekwalificeerde groep inderdaad 
een hoger taaivaardigheidsniveau had. Het verschil in percentages 
goed-scores was gemiddeld 29%. 
Het geringe aantal proefpersonen in een aantal cellen stond de ge-
plande schaling van items met behulp van, op de item-respons theo-
rie gebaseerde, Rasch-analyses niet toe. Derhalve moest genoegen ge-
nomen worden met percentages correcte respons om de moeilijk-
heidsgraad van de items vast te stellen. Dat is bij een dergelijke hete-
rogene steekproef een hachelijke zaak. De items binnen de drie glo-
bale niveautoetsen vertoonden onderling geen duidelijk opklim-
mend beeld in moeilijkheidsgraad. De niveauclusters bleken binnen 
dezelfde subgroepen wel opklimmend in moeilijkheidsgraad, met 
uitzondering van lezen-midden. 
Bij vergelijking van de correcte antwoorden op de taaivaardigheids-
toetsen met de ja-dat-kan-ik-antwoorden op de zelfbeoordelingsvra-
gen (tabel 2.2), bleek dat bij de correlaties voor de receptieve vaar-
digheden de correlatiecoëfficiënten tussen de beide groepen scores, 
welke varieerden van .37 tot .75, alle significant waren. Bij de pro-
duktieve vaardigheden was het verband minder sterk en in slechts 4 
van de 10 subtoetsen significant. Ze liepen van .14 tot .58. Het gerin-
gere aantal proefpersonen in tabel 2.2 wordt veroorzaakt door het feit 
dat niet alle proefpersonen zowel de zelfbeoordelingsversie als de 
toetsversie gemaakt hebben. 
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Tabel 2.2. Correlaties tussen toetsscores en zclfbeoordelingsscores 
(aantal malen ja); procfafname ι 
toets 
lezen laag ι 
laag 2 
midden 
h o o g i 
hoog 2 
luisteren laag ι 
laag 2 
midden ι 
midden г 
hoog ι 
hoog 2 
η 
17 
59 
5i 
13 
35 
32 
4i 
66 
70 
34 
35 
r 
•53* 
.75 *** 
.58 *** 
.69** 
.50*** 
•37* 
.42** 
.65 *** 
6 1 * * * 
•49" 
. 4 1 * * 
toets 
schrijven laag 1 
spreken 
laag 2 
midden 1 
midden 2 
hoog 1 
hoog 2 
laag i 
l a a g i 
midden 1 
midden 2 
hoog 1 
hoog 2 
η 
-
12 
14 
26 
-
12 
7 
9 
IO 
24 
8 
3 
г 
-
•Η 
54* 
•40* 
-
.48 
21 
58* 
40 
48** 
.32 
48 
: ρ < .05 ** = ρ < οι *** = ρ < .ooi (tweezijdig) 
Tabel 2.3. Correlaties tussen voortoetsscores en vaardigheidsscores; 
procfafname 1 
toets toets 
lezen laag 1 
laag 2 
midden 
hoog 1 
hoog 2 
luisteren laag 1 
laag 2 
midden 1 
midden 2 
h o o g i 
hoog 2 
* = p < 05 ** = p 
15 
59 
50 
1 2 
36 
42 
40 
70 
77 
36 
44 
< . O I 
•53** 
.80 *** 
75*** 
7 0 " 
.57*** 
.53*** 
.61 *** 
.75 *** 
.60 *** 
.63 *** 
4 2 * * 
*** = p = < 
schrijven laag 1 
l a a g i 
midden 1 
midden 2 
hoog 1 
hoog 2 
spreken laag 1 
laag 2 
midden 1 
midden 2 
h o o g i 
hoog 2 
.001 (tweezijdig) 
71 
29 
92 
65 
1 0 
21 
7 
12 
1 0 
24 
8 
4 
73 
62 
87 
69 
•59 
•55 
.03 
46 
.78 
.67 
.83 
.68 
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dat niet voor alle vaardigheden tien rcele niveaus te onderscheiden 
70udenzijn met de ontwikkelde items Tenslotte bestond de vrees dat 
bi) afname van eenzelfde, exuberant groot, aantal items wederom met 
voldoende respons per cel gehaald zou worden In organisatorisch op-
zicht leek het beter de toetsafname m eigen hand te houden Ener-
zijds om de belasting van leerkrachten te reduceren, anderzijds om de 
afnamecondities onder controle te houden. Bi| de eerste proefafname 
bleek men zich niet altijd aan de voorschriften gehouden te hebben 
O m de uitgangspunten en doelstellingen geen geweld aan te doen 
werd de reductie niet gerealiseerd door de onder- of bovengrens te 
verleggen, maar door het comprimeren van de tien niveaus tot vijf 
Evident nadeel daarvan is dat cursisten er op deze wijze langer over 
doen, voordat zij een niveau beheersen. Het leverde wel een aan-
zienlijke tijdsbesparing op bij de constructie, omdat na geselecteerd 
kon worden uit de beste items Items die 'technische' vaardigheden 
als klankdiscriminatie of uitspraak toetsen, zijn met meer opgeno-
men In psychometrisch opzicht twijfelachtige items in de vaardig 
heidstoetsen en qua moeilijkheidsgraad detonerende items in de 
voortoets zijn gewijzigd 
2 ^ 2 Proefafname 2 
Doordat de verticale vergelijking ook bij de tweede proefafname cen-
traal stond, moest wederom gekozen worden voor een afnamemodcl 
(figuur 2 2) per vaardigheid 
De gereviseerde toetsbatterij bestond per vaardigheid uit 100 items, 
gelijk verdeeld over 5 niveaus Ook bij deze afname maakten alle 
proefpersonen de voortoets Ditmaal werden zowel de steekproef als 
de toetsen verdeeld in drie globale niveaus Cursisten met een geschat 
laag niveau maakten de eerste 50 items (spreken 51) van een vaardig-
heid, de cursisten met een geschat middenniveau de items 40 tot en 
met 80 (schrijven m totaal 38) en de cursisten die als hoog ingeschat 
werden de items 60 tot en met 100 (schrijven in totaal 30) Tot re-
ductie van het aantal items bij schrijven werd besloten na de eerste 
afnamesessie, waarin was gebleken dat cursisten met alle opgaven 
binnen de beschikbare tijd konden voltooien De formulieren en tek-
sten op de twee hoogste niveaus vergen veel tijd Informatie ten be-
hoeve van de toetsconstructie over de kwaliteit van de weggevallen 
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De voortoets, een c-test, waarin de helft van ieder tweede woord is 
weggelaten (Klein-Braley & Raatz, 1984; Klein-Braley, 1985), bestond 
uit 60 items. Deze waren verdeeld over drie tekstfragmenten, met elk 
20 items, die verondersteld werden op te lopen in moeilijkheids-
graad. Dat bleken zij inderdaad te doen (67,58 en 38% correct). Dit 
neemt niet weg dat een inspectie van de correctheidspercentages van 
de afzonderlijke items liet zien dat er, qua moeilijkheidsgraad, toch 
nog vrij veel overlap was tussen de drie fragmenten. 
De scores op de voortoets moeten, om te kunnen fungeren als in-
dicator voor het te toetsen niveau, een nauwe samenhang vertonen 
met de scores op de vaardigheidstoetsen (tabel 2.3). 
Voor drie van de vier vaardigheden bleken de correlaties van de 
voortoetsscores met de scores op de subtoetsen in alle gevallen signi-
ficant. Voor lezen lagen ze tussen .57 en .80, voor luisteren tussen .42 
en .75 en voor schrijven tussen .55 en .87. 
Bij de subtoetsen van spreken, waar het aantal proefpersonen klei-
ner was, waren de correlaties, die varieerden van .03 tot .83, in drie 
van de zes gevallen niet significant. De toets voor algemene taalvaar-
digheid voorspelt het gedrag op de vaardigheidstoetsen dus beter dan 
de zelfbeoordelingsvragen. Dat geldt voor de vaardigheidstoetsen in 
hun totaliteit en voor 18 van de 21 subtoetsen. 
Het hoofddoel van de eerste proefafname, schaling van de items van 
gemakkelijk naar moeilijk binnen een vaardigheid (verticale vergelij-
king), kon met de ter beschikking staande gegevens niet bereikt wor-
den. Derhalve werd besloten de verticale vergelijking opnieuw cen-
traal te stellen in de tweede proefafname. De eerste proefafname had 
weliswaar niet alle vereiste gegevens opgeleverd, maar wel voor een 
groot aantal subtoetsen bruikbare gegevens betreffende de kwaliteit 
van de afzonderlijke items. Bovendien kon een indicatie verkregen 
worden van de moeilijkheidsgraad van de items door met behulp van 
de overlappende delen de niveauverschillen tussen de proefgroepen 
te berekenen en op basis daarvan een schatting te maken van de moei-
lijkheidsgraad van de niet overlappende items. Deze gegevens vorm-
den de basis voor de eerste revisie van het instrument. 
REVISIE . Het belangrijkste verschil met de eerste versie is dat de oor-
spronkelijke 10 niveaus zijn teruggebracht tot 5. Hiervoor zijn een 
aantal redenen te noemen, waarvan gebrek aan tijd en middelen de 
belangrijkste was. Verder leken de verkregen gegevens erop te wijzen 
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Figuur 2.2. Afnamedesign vaardigheidstoetsen; proefafname 2* 
toetsmodel 
niveau items 
hoog 5 81-100 
midden 61-100 4 61-80 
41-80 3 41-60 
laag 2 21-40 
1-50 1 1-20 
c-test 1-60 
* spreken-laag 51 items, schrijven-midden 38, schrijven-hoog 30 
items bij schrijven moest verkregen worden uit de gegevens van de 
eerste afname en uit die van de middengroep van de tweede afname. 
De overlap tussen de toetsen die door de drie niveaugroepen werden 
afgelegd, werd gevormd door de c-test, die in dit onderzoek weer fun-
geerde als ankertoets, en door 10 items voor laag en midden en 20 
items voor midden en hoog van de vaardigheidstoetsen. De cursisten 
beantwoordden eerst de zelfbeoordelingsvragen en daarna de toets-
vragen. Deze volgorde is aangehouden met het oog op de introspec-
tieve aard van de zelfbeoordcling. 
Tevoren was met instellingen afgesproken welke groepen met welke 
niveaus aan de toets zouden deelnemen. De afnames vonden plaats 
in de periode oktober 1987 - januari 1988. Ditmaal werd 7 7 % van 
het, volgens opgave van de instellingen, geplande aantal toetsen ge-
realiseerd. Het door de projectgroep zelf afnemen van de toetsen le-
verde niet alleen een hoger rendement op, maar ook de garantie dat 
de afnamecondities in acht genomen werden. Niet alle toetssets wa-
ren echter compleet, omdat niet alle cursisten gedurende de hele duur 
van de afname, die meestal gespreid was over twee dagen, aanwezig 
zijn geweest. In totaal bevatten 769 sets zowel de gegevens van de zelf-
beoordelingsversie als die van de toetsversie. Daarvan zijn er 727 he-
lemaal compleet, dat wil zeggen dat ook de voortoets gemaakt was. 
75 I Proefaframes 
Het feit dat zoveel proefpersonen (ca. 250) een van de toetsen niet ge­
maakt hebben, en dus op een bepaald moment afwezig waren, kan 
gezien worden als indicatie voor onregelmatig lesbezoek. De respons 
op de woordenschat- en grammaticatoetsen, die niet door de pro­
jectmedewerkers afgenomen zijn, was ook bij de tweede afname te­
leurstellend. In totaal werden 117 woordenschat- en 41 grammatica-
toetsen ingevuld geretourneerd. 
Ten behoeve van de analyses op itemniveau is steeds met het maxi­
mum aantal toetsen gewerkt. In dit verslag zal, omdat de relatie tus­
sen de zelfbeoordelingsscores en de toetsscores centraal staat, waar 
mogelijk gerapporteerd worden aan de hand van gegevens over proef­
personen die zowel de zelfbeoordelingsversie als de toetsversie ge­
maakt hebben. 
Van 977 cursisten waren achtergrondgegevens beschikbaar. De 
proefpersonen waren afkomstig uit 85 verschillende landen. De man­
nen vormden 59% van de respondenten en de vrouwen 40%. Van de 
deelnemers was 51% tussen de 21 en 30 jaar, 9% was jonger dan 21 en 
6% ouder dan 45 jaar. Ruim 24% had als hoogste opleidingsniveau 
basisonderwijs of minder. Meer dan 45% had voortgezet onderwijs 
gevolgd. Ruim 20% had dat afgesloten met een diploma. 
Evenals bij proefafname 1 geeft 11% H B O of universiteit als voor­
opleiding op. De verblijfsduur is gemiddeld langer dan bij de eerste 
proefafname: 23% korter dan een jaar, 26% tussen een en twee jaar 
en 48% langer dan twee jaar. Van hen zat 85% echter pas een jaar of 
korter op een cursus Nederlands. 
RES и LTAT E N. Bij proefafname 2 bleken alle toetsen redelijk tot goed 
betrouwbaar. Voor de toetsvariant lagen de waarden van coëfficiënt 
α tussen .70 en .92, en voor de zelfbeoordelingsvariant tussen .79 en 
.92 (tabel 2.4). Omdat hier ook de twijfelscores zijn meeberckend en 
de zelfbeoordeling dus niet dichotoom gescoord was, is geen gebruik 
gemaakt van KRZO maar van Cronbachs alfa bij de berekening van 
de betrouwbaarheid. Bij 8 van de 12 subtoetsen was de betrouwbaar­
heid van de zelfbeoordelingsversie hoger dan die van de toetsversie. 
We kunnen vaststellen dat het antwoordgedrag op de zelfbeoorde-
lingsvragen consistent is. Er bestaat een hoge mate van consensus on­
der deze groepen zelfbeoordelaars over de hiërarchische ordening van 
items naar moeilijkheidsgraad. 
Vergelijken we de moeilijkheidsgraad van de zelfbeoordclingsva-
rianten met die van de corresponderende toetsvarianten, dan wijzen 
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Tabel 2.4. Moeilijkheidsgraad en betrouwbaarheid van de voortoets, de 
vaardigheidstoetsen en de zelfbeoordelingsinstmmenten; proefafname 2* 
toets zelfbeoordeling 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
η 
973 
40 
74 
35 
68 
93 
74 
74 
né 
63 
67 
32 
33 
% goed 
43 
46 
37 
35 
57 
50 
39 
53 
29 
29 
54 
44 
38 
α 
•94 
.85 
•7i 
•70 
.8i 
.78 
.8i 
•9i 
.go 
•85 
.8/ 
.84 
•9* 
% ja en ? 
70 
65 
74 
75 
76 
60 
81 
76 
71 
83 
79 
76 
α 
•79 
•85 
•85 
.86 
.8i 
.92 
•9i 
•89 
.86 
.89 
.88 
•9' 
* Voor de berekening van de moeilijkheidsgraad en de betrouwbaarheids-
coëfficiënt α is bij de zelfbeoordelingsscores het antwoord 'ja' gehonoreerd 
met 1 en het '?' met V2. 
die alle in de richting van overschatting. Voor alle subgroepen blij­
ken de toetsen erg moeilijk te zijn, hoewel ze, blijkens de zelfbeoor­
deling, niet als zodanig ervaren worden. De percentages correcte ant­
woorden liggen lager dan bij de eerste afname. Dat zou veroorzaakt 
kunnen worden door de indeling van de steekproef in drie niveaus, 
maar de oorzaak kan ook gezocht worden in een lager niveau van de 
steekproef. Als we de gemiddelde score op de overlappende items (46) 
uit de c-test (voortoets) bij de eerste en tweede afname vergelijken, 
dan wordt bevestigd dat het algemene-taalvaardigheidsniveau bij de 
eerste afname hoger lag dan bij de tweede; het percentage correct be­
antwoorde items bedraagt respectievelijk 54% en 43%. Dat beeld vin­
den we terug in de scores op de subtoetsen. Omdat de subtoctsen per 
vaardigheid gemaakt zijn door verschillende groepen proefpersonen, 
voortoets 
lezen 
luisteren 
schrijven 
spreken 
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kan de moeilijkheidsgraad van deze subtoetsen, zoals weergegeven in 
tabel 2.4, niet vergeleken worden. Dat mag alleen bij de overlappen­
de subtoetsen, als we weten dat de groepen laag inderdaad een lager 
niveau hebben dan de groepen midden en die weer lager dan de groe­
pen hoog. 
Tabel 2.5. Minimum- en maximumscore, gemiddelde score en 
standaarddeviatie op de voortoets bij de verschillende subgroepen* 
lezen 
luisteren 
schrijven 
groep 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
η 
40 
74 
35 
68 
93 
74 
74 
Il6 
63 
spreid. 
4-42 
6-5! 
17-55 
5-50 
10-51 
18-58 
3-41 
1-59 
6-57 
gem.se. 
21.4 
28.8 
38.1 
22.5 
31-7 
39-7 
14.8 
25.2 
391 
sd 
9-4 
10.8 
10.0 
9-9 
11.3 
9.8 
8.6 
10.0 
II.I 
spreken totaal 132 0-56 27.2 12.3 
* Over de spreektoetsen, die apart onderzocht zijn, zijn geen gegevens 
per subgroep berekend. 
In tabel 2.5 zien we dat dat inderdaad bij lezen, luisteren en schrijven 
voor alle subgroepen het geval is, maar uit de spreiding en de stan­
daarddeviaties valt tevens afte lezen dat de variantie binnen deze sub­
groepen groot is. De reden daarvoor kan enerzijds gezocht worden 
in de heterogene samenstelling van klassen en anderzijds in de inter­
pretatie van wat een laag, midden of hoog niveau is, die over de in­
stellingen heen niet erg homogeen lijkt te zijn. Voor de spreekvaar-
digheidstoetsen, waarover het onderzoek afzonderlijk is uitgevoerd 
(Heij & Valk, 1988), zijn deze gegevens niet beschikbaar. 
Vastgesteld hebbende dat voor drie vaardigheden de subgroepen 
inderdaad een oplopend taaivaardigheidsniveau vertonen, kunnen 
we kijken of dat weerspiegeld wordt in de overlappende subtoetsen 
(tabel 2.6). 
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Tabel 2.6. Opbouw van de moeilijkheidsgraad van de toetsen (et) en van 
de inschatting van de moeilijkheidsgraad (zb) over de onderscheiden 
niveaus; proefafname 2 
niveau 
lezen 1 
2 
3 
3 
4 
5 
luisteren 1 
2 
3 
3 
4 
5 
schrijven 1 
2 
3 
3 
4 
item 
1-20 
21-40 
41-50 
41-60 
61-80 
81-100 
1-20 
21-40 
41-50 
41-60 
61-80 
81-100 
1-20 
21-41 
41-50 
41-60 
61-80 
461-65 71-75 
5 
spreken 1 
2 
3 
3 
4 
81-100 
1-20 
21-40 
41-51 
41-60 
61-80 
laag 
et 
6 2 
41 
22 
77 
48 
31 
75 
45 
22 
77 
45 
28 
zb 
71 
72 
65 
«5 
71 
6 2 
92 
78 
68 
91 
8 0 
76 
midden 
et 
4 0 
49 
15 
49 
57 
43 
45 
43 
15 
18 
49 
49 
4 0 
zb 
69 
69 
6 0 
75 
79 
74 
81 
81 
71 
73 
86 
83 
75 
hoog 
et /.b 
40 77 
29 71 
44 63 
35 57 
44 77 
21 77 
46 79 
5 81-100 31 73 
Alle betreffende subtoetsen worden door de subgroep met een hoger 
niveau inderdaad beter gemaakt, hoewel het verschil bij luisteren en 
spreken op niveau 4 minimaal is. Ook bij de overlappende subtoet-
sen van de zelfbeoordelingsvariant blijken de hogere niveaus zichzelf 
hoger in te schatten dan de lagere, met uitzondering van de groep 
luisteren-hoog, die zichzelf lager, en in dit geval reëler, inschat dan de 
groep luisteren-midden. 
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Als de toetsen gesplitst worden in de 5 veronderstelde niveaus, 
zien we dat bij de toetsvariant de niveaus steeds oplopen in moei-
lijkheidsgraad. De zeltbeoordclingen blijken steeds veel hoger te lig-
gen dan de toetsscores. Toch vinden we ook daar voor bijna alle sub-
toetsen een oplopend patroon, ofschoon de verschillen geringer zijn. 
Uitzondering daarop vormen de niveaus 1 en 2 van lezen en de ni-
veaus 4 en 5 van schrijven, die als even of nagenoeg als even moeilijk 
ervaren worden. 
Bij de woordenschat- en grammaticatoetsen zijn de gegevens van de 
zelfbeoordelingsversie niet geanalyseerd. Bij de toetsversie blijken 
ook hier de veronderstelde niveaus in de toets op te lopen in moei-
lijkheidsgraad en de overlappende items door de hoger liggende ni-
veaus beter gemaakt te zijn dan door de lagere. 
Uit de gegevens betreffende de scores op de voortoets (tabel 2.5) blijkt 
dat niet alleen de subgroepen een verschillend taaivaardigheidsniveau 
hebben, maar dat ook bij de individuen binnen elk van de subgroe-
pen het beheersingsniveau sterk varieert. De schatting van de moei-
lijkheidsgraad van de items en de subtoetsen (tabel 2.6) is gebaseerd 
op de respons van deze zeer heterogene groepen en dus niet erg bruik-
baar voor schaling van de items binnen een vaardigheid. Daarvoor 
moet gecorrigeerd worden voor beheersingsverschillen. In een 'item 
response'-model wordt ervan uitgegaan dat het verwachte gedrag van 
een individu op een bepaald item een functie is van zowel de moei-
lijkheidsgraad van het item, als de vaardigheid van de persoon in 
kwestie. De relatie tussen de vaardigheid en de moeilijkheidsgraad 
wordt uitgedrukt in een 'item characteristic curve', waarin de kans 
op een goed antwoord gerelateerd wordt aan de vaardigheid van een 
proefpersoon. Een belangrijk voordeel van deze berekeningswijze is 
dat deze een schaling van de items oplevert die niet langer afhanke-
lijk is van het beheersingsniveau van de groep personen die de items 
beantwoord hebben, terwijl de moeilijkheidsgraad, uitgedrukt in de 
gemiddelde p-waarde van de items in tabel 2.6, dat wel is. Aan de 
tweede afname van de toetsen hebben, mits alle ingevulde toetsen ge-
bruikt worden, voldoende proefpersonen meegedaan om een derge-
lijke analyse (Glas, 1989) uit te voeren. 
Voor het doel van de toets is het niet alleen van belang dat de sub-
toetsen op zich in moeilijkheidsgraad verschillen, maar ook dat de 
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items binnen de subtoetsen qua moeilijkheidsgraad tot het betref­
fende niveau behoren. Met behulp van de hiervoor genoemde Rasch-
analyses is nagegaan in hoeverre dat voor elk van de vaardigheden het 
geval was. 
Uit de resultaten bleek dat de verschillende niveaus in de meeste 
gevallen niet geheel en al homogeen waren (tabel 2.7). 
Tabel 2.7. Geschat niveau van de items vergeleken met het niveau 
volgens de Rasch-analyses 
vaardigheid 
lezen 
luisteren 
schrijven 
spreken 
totaal 
woordenschat 
grammatica 
totaal 
juist 
geschat 
4^ 
47 
67 
44 
2 0 0 
45 
33 
78 
I niveau 
verschil 
49 
45 
31 
46 
171 
47 
41 
88 
2 niveaus 
verschil 
7 
8 
-
10 
15 
8 
27 
35 
totaal 
98* 
1 0 0 
98** 
1 0 0 
396 
1 0 0 
ΙΟΙ 
201 
* 2 items niet geanalyseerd vanwege een p-waarde van o of 100. 
** 2 items niet afgenomen in verband met overbelasting. 
De afwijkingen zijn het geringst in aantal en het kleinst in omvang 
bij de schrijftoetsen, waarin 68% van de items op het juiste niveau 
bleek te zijn ingeschat. Het grote aantal afwijkingen bij de gramma-
ticatoetsen wordt mede veroorzaakt doordat bij de samenstelling van 
deze toetsen niet alleen de veronderstelde moeilijkheidsgraad een rol 
gespeeld heeft, maar tevens gepoogd is items te clusteren rond sa­
menhangende grammaticale aspecten. De functie van een gramma-
ticatoets is eerder diagnostiserend dan niveaubepalend. Door het bij 
elkaar houden van items rond dezelfde problematiek wordt het beeld 
van al dan niet beheersing van onderdelen daarvan duidelijker. 
Met de uitgevoerde Rasch-analyses wordt niet alleen informatie 
verkregen over de plaats van de items wat de moeilijkheidsgraad be­
treft, maar ook over de kwaliteit ervan in de vorm van een index voor 
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de 'goodness of fit'. De 'fit-score' is een maat die aangeeft in hoeverre 
de curve van een item past binnen de norm voor een dergelijke cur-
ve. Ze worden alleen berekend bij een voldoende aantal proefperso-
nen. Bij enkele groepen was dat aantal te gering. In die gevallen is ge-
bruik gemaakt van de 'scaled deviance', die per item en per groep de 
afwijking van de verwachte waarde van het item aangeeft. Bij schrij-
ven en spreken bleken 2 items niet aan de norm te voldoen, bij lezen 
9 en bij luisteren 15. 
De revisie van de voortoets bleek inderdaad de beoogde betere clus-
tering van items binnen de drie in moeilijkheidsgraad oplopende 
fragmenten opgeleverd te hebben. De correlatiecoëfficicnten van de 
voortoets met de vaardigheidstoetsen zijn wel allemaal significant, 
maar, het beoogde doel in aanmerking genomen, niet bijzonder hoog 
(tabel 2.8). 
Tabel 2.8. Correlaties tussen de voortoetsscores en de scores op de 
vaardigheidstoetsen; proefafname 2 
toets 
Lezen laag 
midden 
hoog 
luisteren laag 
midden 
hoog 
η 
40 
74 
35 
68 
93 
74 
г 
. 6 з " 
.62** 
•73** 
.6з** 
•70** 
•55** 
toets 
schrijven laag 
midden 
hoog 
spreken laag 
midden 
hoog 
η 
74 
Il6 
63 
69 
32 
33 
r 
.72 
.66 
.70 
•44 
•59 
•45 
** = ρ < .οι (tweezijdig) 
Evenals bij proefafname 1 is de relatie tussen de c-test (voortoets) en 
de spreektoetsen het zwakst. Verder blijkt ook nu weer de algemene-
taalvaardigheidstoets een betere voorspeller te zijn van het gedrag op 
de afzonderlijke vaardigheidstoetsen dan de zelfbeoordelingsvragen, 
die beogen hetzelfde te meten als de toetsen (tabel 2.9). 
In tabel 2.9 zijn de correlatiecoëfficiëntcn op twee manieren be-
rekend. In methode 1 is bij de zelfbeoordeling aan het antwoord 'ja' 
2 punten toegekend, aan het ? 1 en aan het antwoord 'nee' o punten 
en bij het criterium 1 punt voor een correct en o punten voor een on-
juist antwoord. Omdat de IAV wat de zelfbeoordelingscomponent 
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Tabel 2 9 Correlaties tussen zelfbeoordelingsscores en scores op 
de vaardigheidstoetsen, berekend zonder wi|zigingen (r i) en volgens 
Von Elek (r z), proefafname 2 
toets r 2 
lezen 
luisteren 
schrijven 
spreken 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
4 0 
74 
35 
68 
93 
74 
74 
116 
63 
69 
31 
33 
43** 
47** 
48** 
2 5 * 
39** 
4 2 * * 
64** 
45** 
35** 
4 2 * * 
26 
35* 
53** 
49** 
49** 
4 6 " 
5>** 
6 9 " 
6 8 " 
4 1 * * 
43** 
56** 
'9 
33* 
* = ρ < 05 ** = ρ < oí (twee¿ijdig) 
betreft veel lijkt op de Zweedse toets van Von Elek (1985a) en bedoeld 
is voor een soortgelijke populatie, is het interessant de Zweedse 
gegevens te vergelijken met de Nederlandse Von Elek (1982) vindt 
correlaties tussen 60 en 97, maar hij heeft een andere berekenings-
methode gehanteerd Daarin wordt alle onderschatting buiten be-
schouwing gelaten, evenals de overschatting bij twijfel Dus als het 
antwoord op de cntenumtoets correct is, wordt het:> gehonoreerd als 
'ja' en als het antwoord met correct is als 'nee' Alle combinaties zelf-
beoordehng 'nee' en criterium 'goed' worden niet meegerekend Be-
rekening volgens deze methode levert in de meeste gevallen iets ho-
gere correlaties op, maar lang niet in de orde van grootte van Von 
Elek We moeten ook hier vaststellen dat de voorspellende waarde 
van het gedrag bij de zelfbeoordehng voor het gedrag op de toetsen 
geringer is dan wat gemeenlijk (Oskarsson, 1984) gevonden wordt 
Voor de spreektoetsen, die in een apart onderzoek ontwikkeld zijn 
(Heij & Valk, 1988), zijn naast de aan de toetsvragen identieke, spe-
cifieke vragen, ook 10 globale zelfbeoordelmgsvragen toegevoegd De 
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correlaties tussen die vragen en de corresponderende toetsvragcn be­
dragen voor de drie niveaus respectievelijk .21, .05 en .33*. Dit beves­
tigt voor twee van de drie niveaus de in hoofdstuk 1 vermelde supe­
rioriteit van specifieke vragen boven globale voor de ontlokking van 
juiste zelfbeoordclingen. 
Correlaties geven wel een indicatie over de mate van gemeenschap­
pelijke variantie tussen beide metingen, maar geven geen beeld ал 
de accuraatheid van de zelfbeoordeling op itemniveau (tabel 2.10). 
Tabel 2.10. Combinaties van antwoorden op zelfbeoordelingsvragen en 
de corresponderende toetsvragen in percentages; procfafname 2 
lezen 
luisteren 
schrijven 
spreken 
toets 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
laag 
midden 
hoog 
juist oordeel 
zb et 
— 
13 
15 
10 
10 
9 
2 0 
9 
II 
15 
9 
10 
10 
zb et 
+ + 
33 
22 
2-3 
42· 
36 
24 
47 
24 
22 
47 
37 
28 
tot 
46 
37 
33 
52 
45 
44 
56 
35 
37 
55 
47 
38 
onjuist OOI 
z b e t 
+ — 
28 
28 
38 
26 
31 
24 
28 
4 0 
37 
31 
36 
38 
z b e t 
— + 
7 
6 
5 
8 
6 
8 
3 
1 
3 
3 
3 
3 
rdeel 
tot 
35 
34 
43 
34 
37 
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De percentages correcte inschatting liggen tussen 33% (lezen-laag) 
en 56% (schrijven-laag), hetgeen vergeleken met ander onderzoek 
(hoofdstuk 1) aan de lage kant is. Overschatting (+ - en ? -) komt zo­
wel bij de onjuiste inschatting als bij twijfel veel meer voor dan on-
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derschatting (— + en ? +). Bij alle vaardigheden komt relatief weinig 
onderschatting voor, maar bij de receptieve tweemaal zoveel als bij de 
produktieve vaardigheden. Noch op basis van de correlaties, noch op 
grond van de accuraatheidsgegevens kan bevestigd worden dat pro-
duktieve vaardigheden beter worden ingeschat dan receptieve, zoals 
Raasch (1979) wel vindt. 
Omdat bij de steekproeven op drie niveaus ook sprake is van ge-
deeltelijk verschillende toetsen, is het moeilijkom de inschatting van 
cursisten met een geschat hoog niveau te vergelijken met die van cur-
sisten met een geschat laag niveau. Op grond van de gegevens in ta-
bel 2.10 kan in ieder geval niet gezegd worden dat de inschatting van 
de proefpersonen 'hoog' op de toetsen-hoog beter is dan die van de 
proefpersonen 'laag' op de toetsen-laag. Evenmin valt bij de proef-
personen 'hoog' meer neiging tot onderschatting waar te nemen, zo-
als bij Evers (1980). Als we de proefpersonen op grond van hun voor-
toetsscores indelen in een groep 'hoog' (30% hoogste scores) en een 
groep 'laag' (30% laagste scores), dan is het percentage juiste in-
schatting voor alle subtoetsen, behalve voor luisteren-hoog, signifi-
cant hoger bij de hoge dan bij de lage scoorders. Daarmee wordt be-
vestigd wat door Blanche (1989; 1990) geconstateerd wordt, dat hoog 
taaivaardigen zichzelf beter inschatten dan laag taaivaardigen. We 
kunnen ons echter afvragen, zoals in hoofdstuk 1 is gedaan, of dit 
hogere taalniveau hen tot betere zelfbeoordelaars maakt, of dat het 
hoge correctheidspercentage c.q. de hogere correlatiecoëfficiënten 
een gevolg zijn van de gehanteerde berekeningsmethode. Als we voor 
iedere proefpersoon de proportie verschillende antwoordcombina-
ties in een 3 bij 2 frequentietabel zetten en deze X2 toetsen voor onaf-
hankelijkheid, dan blijkt er slechts bij 113 van de 637 proefpersonen 
sprake te zijn van een relatie tussen het zelfbeoordelingsgedrag en het 
criteriumgedrag. Van die 113 hebben er 61 een hoge score op door hen 
afgelegde vaardigheidstoetsen, terwijl 52 van hen behoren tot de lage 
scoorders. Op grond daarvan is het niet gerechtvaardigd te spreken 
van beter oordeelgedrag bij hogere taalvaardigheid (Janssen-van Die-
ten, 1989a). 
Overigens blijkt eenzelfde analyseprocedure toegepast op de items 
met proefpersonen als teleenheid, niet te wijzen op een duidelijk ver-
band tussen de aard van een item en het oordeelgedrag. Slechts 96 
van de onderzochte 277 items ontlokten meer of minder correct ant-
woordgedrag. Deze waren over alle toetsen verspreid en moeilijk zo-
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wel als gemakkelijk. Noch bepaalde vraagvormen, noch bepaalde 
toetsdoelen waren daarbij oververtegenwoordigd (Janssen-van Die-
ten, 1989a). 
RELATIE ZELFBEOORDELINGSGEDRAG EN ACHTERGROND-
KENMERKEN. Bij de tweede proefafname is nagegaan of er een re-
latie gevonden kon worden tussen zelfbeoordelingsgedrag en achter-
grondkenmerken. Voor de leeftijd is het geboortejaar gebruikt. De 
verblijfsduur in Nederland is gecategoriseerd in 6 groepen, lopend 
van 0-3 maanden tot langer dan 4 jaar. Het opleidingsniveau is on-
derverdeeld in 10 categorieën, die lopen van geen opleiding tot ter-
tiair onderwijs afgesloten met diploma. De periode gedurende wel-
ke men onderwijs Nederlands genoten heeft, is een optelsom van het 
aantal maanden op de huidige cursus plus het aantal maanden voor-
afgaand onderwijs elders. De landen van herkomst zijn in twee groe-
pen gesplitst. Groep 2 is westers genoemd en omvat alle Europese 
landen, met uitzondering van Turkije, plus Canada, Australië, de 
Verenigde Staten en Israël. Groep 1 omvat alle andere vertegenwoor-
digde landen, inclusief Turkije. Voor de variabele algemeen-taaivaar-
digheidsniveau is gebruik gemaakt van de scores op de c-test. 
Het oordeelgedrag is onderverdeeld in de percentages juiste in-
schatting, overschatting, onderschatting en twijfel. Bij de berekening 
van de categorieën overschatting en onderschatting is aan het gebruik 
van het vraagteken bij de zelfbeoordeling een half punt toegekend. 
Het feit dat de spreektoetsen afzonderlijk zijn onderzocht (Heij & 
Valk, 1988), is er de oorzaak van dat voor spreken uitsluitend gege-
vens beschikbaar zijn betreffende de relatie tussen de variabele alge-
meen-taalvaardigheidsniveau en het oordeelgedrag. Bovendien is het 
oordeelgedrag in dit afzonderlijke onderzoek anders gecategoriseerd. 
Overschatting en onderschatting zijn niet apart berekend, maar de 
onderschatting is afgetrokken van de overschatting, vanuit de ge-
dachtengang dat die elkaar ten dele compenseren, zodat de pure over-
schatting of onderschatting overblijft. De optelsom van de juiste in-
schatting plus de helft van de twijfel is als aparte categorie 'juist 2' be-
rekend, op grond van het feit dat men kan verdedigen dat twijfel half 
goed is. De vergelijking van de relatie tussen spreekvaardigheid en 
achtergrondkenmerken met die bij andere vaardigheden gaat dus 
alleen op voor de categorie 'twijfel' en voor de categorie 'juist' met 
'juist 1'. 
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De intercorrelaties tussen de achtergrondkenmerken van de totale 
groep proefpersonen die aan de lees-, luister- of schrijfvaardigheids-
toetsen hebben deelgenomen, zijn niet hoog, maar er bestaat een sig-
nificant verband tussen enkele kenmerken (bijlage 11.2). Naarmate 
men ouder is, is de verblijfsduur langer. Proefpersonen met een wes-
terse achtergrond hebben vaker een hoge vooropleiding en een ho-
ger taaivaardigheidsniveau. Naarmate men langer in Nederland is, is 
het opleidingsniveau lager en heeft men langer onderwijs Nederlands 
gevolgd. Tenslotte is het taaivaardigheidsniveau hoger, als de voor-
opleiding hoger is. Geen van deze bevindingen is erg verrassend. Wel 
opmerkelijk is het feit dat langer onderwijs Nederlands niet leidt tot 
een hoger taaivaardigheidsniveau. Dat kan liggen aan het feit dat per-
sonen die gedurende een langere periode onderwijs Nederlands ge-
noten hebben, niet per se meer onderwijs gehad hoeven hebben; er 
zijn intensieve en minder intensieve cursussen. Een andere verklaring 
kan gevonden worden in de rol van de vooropleiding bij het succes 
van taalverwerving. We vinden immers een niet bijzonder sterke, 
maar wel significant positieve relatie tussen opleidingsniveau en taal-
vaardigheid. 
Wat de samenhang tussen de achtergrondkenmerken en het oor-
deelgedrag betreft: als de correlaties berekend worden over de totale 
groep proefpersonen die aan de lees-, luister- of schrijfvaardigheids-
toetsen hebben deelgenomen, vinden we geen samenhang tussen 
achtergrondkenmerken en oordeelgedrag (bijlage 11.3). Wel consta-
teren we een indicatie dat er verband zou kunnen zijn tussen taai-
vaardigheidsniveau en juist oordelen of minder overschatten. 
Bekijken we de correlatiecoëfficiënten die voor de afzonderlijke 
subgroepen berekend zijn (bijlage 11.4), dan vinden we die samen-
hang bevestigd door significante verbanden tussen het taaivaardig-
heidsniveau en het percentage juiste inschattingen. Alleen bij luiste-
ren-hoog en spreken-midden is dit verband niet significant. Een laag 
taaivaardigheidsniveau gaat samen met meer overschatting bij alle 
schrijftoetsen en bij luisteren-laag en -midden, doch eveneens met 
meer onderschatting bij schrijven-laag. Bovendien leidt een lager 
taaivaardigheidsniveau bij luisteren-laag en schrijven-laag tot meer 
onzekerheid. 
Het opleidingsniveau laat een significant positief verband zien 
met juiste inschatting bij luisteren- en schrijven-laag en lezen-hoog. 
Bij luisteren-midden daarentegen werd juister ingeschat naarmate 
het opleidingsniveau lager was. 
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De verblijfsduur had alleen invloed op het oordeelgedrag bij luis-
tervaardigheid. Naarmate men langer in Nederland verbleef, werd er 
bij luisteren-midden en -hoog accurater geoordeeld. Bovendien wa-
ren personen met een langere verblijfsduur in Nederland minder on-
zeker bij luisteren-hoog. Het is te betreuren dat deze gegevens niet 
beschikbaar zijn voor de spreektoetsen. Als dezelfde tendens zich daar 
zou blijken voor te doen, zou een verklaring gezocht kunnen worden 
in een geringere aandacht in de les voor mondelinge vaardigheden 
dan voor schriftelijke (zie hoofdstuk 3) en in de aard van buiten-
schoolse contacten, die vaker mondeling dan schriftelijk zijn. 
De variabele 'land van herkomst' bleek daarentegen alleen invloed 
te hebben op het oordeelgedrag bij schriftelijke vaardigheden. Perso-
nen uit westerse landen schatten zichzelf juister in bij lezen-laag en 
schrijven-laag en -hoog. Zij overschatten zichzelf minder bij schrij-
ven-hoog en onderschatten zich meer bij lezen-laag. 
Geen enkele vorm van oordeelgedrag werd beïnvloed door de sek-
se van de proefpersonen. Dit bevestigt eerdere bevindingen. 
Een hogere leeftijd hangt samen met meer juiste inschatting bij 
luisteren-hoog en meer onzekerheid bij lezen-laag en -midden. 
De lengte van de periode gedurende welke onderwijs Nederlands 
genoten was, leidde bij lezen-laag tot meer onzekerheid. Merkwaar-
dig is dat deze variabele geen enkel verband laat zien met de juistheid 
van het oordeel. Kennelijk leidt langer onderwijs Nederlands niet tot 
beter oordeelgedrag, dat wil zeggen niet tot een beter inzicht in wat 
goed, fout of acceptabel is. De correlatiecoëfficiënten liggen tussen 
—.13 en .11. Bij de toetsen lezen en schrijven is de richting negatief, bij 
luisteren positief. 
Bij de conclusie dat het enige kenmerk dat systematisch invloed 
heeft op de juistheid van het oordeel, het niveau van algemene taal-
vaardigheid is, moeten we de kanttekening maken dat we niet weten 
of het oordeelgedrag van hoger taaivaardigen beter is, of dat een nei-
ging om zelfbeoordelingsvragen positief te beantwoorden bij hen va-
ker een juist oordeel oplevert door het hogere taalniveau (zie hoofd-
stuk 1 en deze paragraaf)· Verder is bij sommige toetsen en subgroe-
pen sprake van invloed van opleidingsniveau, land van herkomst of 
verblijfsduur. Voor de laatstgenoemde factor geldt dat alleen bij luis-
tervaardigheid, voor de factor 'al dan niet afkomstig zijn uit een wes-
ters land' alleen bij schriftelijke vaardigheden. Deze laatste bevinding 
kan niet zonder meer worden opgevat als een bevestiging van in de 
literatuur geuite veronderstellingen (Holec, 1991; Anderson, 1982) 
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betreffende de invloed van culturele achtergrond: in de eerste plaats 
wordt de invloed van de factor 'al dan niet afkomstig zijn uit een wes-
ters land' lang niet bij alle groepen aangetroffen; in de tweede plaats 
is de hier gehanteerde tweedeling een te grove maat om de invloed 
van culturele achtergrond te onderzoeken. De rol van vooropleiding, 
geconstateerd door Bouwhuis (1985) en De Bakker en Vollaard (1986) 
bij de inschatting van leesvaardigheid, wordt in de hier besproken be-
vindingen slechts ondersteund door een van de drie subgroepen. 
In het algemeen moeten we echter constateren dat de gevonden 
relaties zich, behalve bij taaivaardigheidsniveau, niet systematisch 
genoeg voordoen om te kunnen spreken van een hecht verband, 
hooguit van tendensen. 
REVISIE . Op basis van afname-ervaringen en psychometrische in-
dices zijn een aantal items herzien. Aan de hand van de Rasch-ana-
lyses zijn ze herordend en is de oploping in moeilijkheidsgraad ge-
optimaliseerd. De ordening van de woordenschattoetsen is geheel in 
overeenstemming met de schaling door middel van de Rasch-analy-
ses geschied. Bij de vaardigheidstoetsen was dat niet altijd mogelijk 
omdat sommige items inhoudelijk bij elkaar hoorden. Het aantal 
schendingen is minimaal gehouden en deze zijn nooit meer dan één 
niveau verschillend. Bij te veel of te grote verschillen zijn de be-
treffende items niet opgenomen. Bij de samenstelling van de gram-
maticatoetsen is geprobeerd de items inhoudelijk te clusteren, met 
instandhouding van de niveauverschillen per subtoets. In die sub-
toetsen komen relatief de meeste schendingen voor, maar de niveaus 
zijn duidelijk oplopend in moeilijkheidsgraad. Tot die clustering is 
besloten omdat grammaticatoetsen meer geëigend zijn om diagnos-
tische informatie te geven dan om als basis voor niveaubepalingen te 
dienen. 
Na herordening van de items in subtoetsen met oplopende niveaus 
zijn de vaardigheden onderling vergeleken. Omdat er geen overlap 
bestond tussen de informatie over de vier vaardigheden - in deze af-
name stond niet de horizontale, maar de verticale vergelijking cen-
traal - is daarvoor gebruik gemaakt van de scores op de in het design 
als anker gebruikte c-test. Deze horizontale vergelijking was nodig 
om verwijzing van de voortoets (c-test) naar een bepaalde vaardig-
heidstoets mogelijk te maken. Dat verwijzingsschema (bijlage 11.5) 
is als volgt tot stand gekomen. Over de geselecteerde en herordende 
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items en over de voortoets zijn opnieuw Rasch-analyses uitgevoerd. 
Deze verschaffen niet alleen inzicht in de moeilijkheidsgraad van de 
items, maar leveren ook informatie op over de geschatte vaardigheid 
van de proefpersonen nodig om een item of toets te maken. Voor el-
ke score op de vaardigheidstoetsen en de voortoets is nagegaan wat 
de 'ability' is van de proefpersonen die die score behaald hebben. De-
ze berekening leverde voor elke niveautoets een ordening van oplo-
pende vaardigheid op en eenzelfde ordening voor de voortoets. Ver-
volgens is per niveautoets nagegaan wat de minimum geschatte 'abi-
lity' was van de proefpersonen die dat niveau beheersten. Van be-
heersing wordt gesproken als 80% van het betreffende niveau correct 
beantwoord is. Tenslotte is nagegaan welke score op de voortoets cor-
respondeerde met de 'ability' van de beheersers van een niveau. Uit 
die analyse blijkt dat de moeilijkheidsgraad van de subtoetsen op de 
laagste niveaus (niveau 1-3, zie figuur 2.2) verschillend is en dat bin-
nen de vaardigheden de afstanden tussen deze drie niveaus groter zijn 
dan de afstand tussen de hoogste niveaus. De schrijftoetsen zijn het 
meest evenwichtig verdeeld en niveau 1 daarvan is gemakkelijker dan 
dat van de andere vaardigheden. Dit wordt gevolgd door de luister-
toetsen, die op de laagste niveaus tussen schrijven en spreken en le-
zen inzitten. Bij lees- en spreekvaardigheid is niveau 1 moeilijker dan 
bij schrijven en luisteren en liggen de niveaus 2 tot en met 5 dichter 
bij elkaar. 
Door vergelijking van de bevindingen uit het doelstellingenonder-
zoek voor de technische en verzorgende beroepen met de verdeling 
van de doelstellingen in de herordende toetsen zijn voor beide oplei-
dingen doelprofielen opgesteld (bijlage 11.6). 
Met het oog op flexibel gebruik van de instrumenten is bij alle 
scoreformulieren ruimte voor zowel zelfbeoordelingsscores als toets-
scores. Op die scoreformulieren is bewust veel ruimte gereserveerd, 
en ook als zodanig aangegeven, voor commentaar van de docent bij 
ieder item. Dit is gedaan om te bevorderen dat informatieve feedback 
gegeven wordt. Verder zijn er profielschetsen toegevoegd, bestemd 
voor cursisten en docenten, waarop vorderingen bijgehouden kun-
nen worden en waarop het beheersingsprofiel in de richting van het 
doelprofiel ingekleurd kan worden. In de handleiding zijn lessugges-
ties toegevoegd, waarin ook nadrukkelijk aandacht besteed wordt aan 
strategietraining en reflectie op het leerproces. 
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2.4· Samenvatting 
In dit hoofdstuk is in beknopte vorm verantwoording afgelegd van 
de gevolgde werkwijze bij de constructie van de Instaptoets Anders-
talige Volwassenen. We hebben laten zien hoe via empirisch onder-
zoek de doelstellingen die relevant zijn voor het functioneren in op-
leidingen voor technische en verzorgende beroepen, geselecteerd 
zijn. Vervolgens is geschetst via welke procedures de uiteindelijke in-
strumenten tot stand gekomen zijn. Tussen de regels door kan men 
daaruit aflezen dat aan het uitvoeren van grootschalig onderzoek in 
het onderwijs Nederlands als tweede taal binnen de volwassenen-
educatie heel wat haken en ogen zitten. 
Verhoudingsgewijs is in dit hoofdstuk veel aandacht besteed aan 
de zelfbeoordelingscomponent in de toetsbatterij. Hoewel de ont-
wikkeling van een zelfbeoordelingsinstrument niet binnen de ver-
strekte opdracht viel, was er de toetsconstructeurs veel aan gelegen 
zelfbeoordeling als middel om de leerders te betrekken bij het on-
derwijsleerproces, in het veld te introduceren. Het verschaffen van 
zelfbeoordelingsinstrumenten was een eerste stap in die richting. Uit 
de resultaten van het onderzoek naar deze instrumenten bleek het 
verband tussen zelfbeoordelingsscores en toetsscores minder sterk 
dan in vergelijkbaar onderzoek (Von Elek, 1982). Deze bevinding 
deed de behoefte rijzen aan vervolgonderzoek in een context waarin 
meer recht gedaan zou kunnen worden aan de wezenlijke functie van 
zelfbeoordeling dan in een ontwikkelingsonderzoek. 
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H O O F D S T U K 3 
Opzet van het onderzoek naar het effect op 
oordeelvaardigheid en taalvaardigheid van training 
in reflectie op taalgebruik en taalleren 
In de eerste paragraaf van dit hoofdstuk bespreken we de relatie van 
dit onderzoek met het vorige en worden de onderzoeksvragen gepre-
senteerd. Daarna wordt in paragraaf 3.2 het onderzoeksdesign aan de 
orde gesteld. De verantwoording van de keuze van de onderzoeks-
groep en de beschrijving daarvan staan centraal in paragraaf 3.3. Pa-
ragraaf 3.4 bevat de beschrijving van de centrale variabelen. 
3.1. Probleemstelling 
In hoofdstuk 1 is geconstateerd dat empirisch onderzoek naar zelfbe-
oordeling van taalvaardigheid vooral gericht is op de vraag naar de 
betrouwbaarheid en de validiteit van de procedure. Ook in het on-
derzoek dat is uitgevoerd in het kader van de ontwikkeling van de 
1AV (hoofdstuk 2) bleef de vraagstelling beperkt tot enerzijds de con-
sistentie van de oordelen en anderzijds de relatie tussen oordeelge-
drag en criteriumgedrag. We hebben gezien dat in dat onderzoek de 
zelfbeoordelingsscores weliswaar bij nagenoeg alle subtoetsen signi-
ficant correleren met de criteriumscores, maar dat de gevonden waar-
des in de meeste gevallen niet hoog genoeg waren om de zelfbeoor-
deling te kunnen beschouwen als een valide voorspeller van het cri-
teriumgedrag op het niveau van een parallcltoets. Vergeleken met de 
resultaten van met name het onderzoek van Von Elek (1982; 1985b) 
zijn deze bevindingen een stuk minder positief. Aangezien zowel de 
instrumenten als de aard van de onderzoekspopulatie in hoge mate 
vergelijkbaar zijn, rijst de vraag wat de oorzaak zou kunnen zijn van 
deze zo verschillende uitkomsten. Von Elek is nogal summier in het 
verstrekken van gegevens over de resultaten en de context van zijn 
onderzoek. Er zijn echter enige verschillen aan te geven. 
In het ciTo/iTT-onderzoek lag het taaibeheersingsniveau van 
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het Nederlands van de proefpersonen een stuk lager dan het niveau 
van het Zweeds van de migranten in het Zweedse onderzoek (Os-
karsson, 1984). De meerderheid van de proefpersonen in het Zweed­
se project (296 van de 387) wordt op basis van de criteriumtoets door 
de docent ingeschat op de twee hoogste niveaus van de toets, als de­
ze gecomprimeerd wordt tot 5 niveaus. Uit de moeilijkheidsgraad van 
de subtoetsen in het сіто/ітт-onderzoek kan afgeleid worden dat 
de groepsscores nergens het 80%-criterium halen en vaak ver daar­
onder liggen. Daar is dus beslist geen sprake van beheersing van ho­
gere niveaus door veel proefpersonen. Von Elek wijst er in zijn ver­
slaglegging dan ook op dat de correlaties voorzichtig geïnterpreteerd 
dienen te worden vanwege kleine aantallen en/of hoge scores in som-
mige cellen. Een tweede punt van verschil is dat de afname en de be-
oordeling van de IAV is geschied door externen en in het Zweedse 
project door de eigen docenten van de betrokken proefpersonen. Ver-
gelijking van de tweede proefafname van de IAV met de eerste, waar-
in toetsen wel door eigen docenten werden afgenomen doch niet be-
oordeeld en de gemiddelde toetsscores iets hoger lagen, leert ons dat 
in de eerste afname de correlatiecoëfficiënten in sommige gevallen 
iets hoger liggen en soms ook iets lager (.14 tot .75), maar geen ver-
banden laten zien in de orde van grootte gevonden in het Zweedse 
project. Een derde verschilpunt betreft de scoring die gebruikt is bij 
de berekening van de correlaties. Zoals we gezien hebben in hoofd-
stuk 2, levert eenzelfde berekeningswijze als toegepast in het Zweed-
se project, in de meeste gevallen iets hogere coëfficiënten op, maar 
niet zodanig dat daardoor het verschil in resultaten verklaard kan 
worden. 
Blijven dus als verklaringsgronden over de beoordeling door de 
eigen docent en het hogere beheersingsniveau; immers, ook alleen va-
ker terecht 'ja' zeggen en niet vaker terecht 'nee', leidt automatisch 
tot een sterker verband. Een derde, meer speculatieve reden zou kun-
nen zijn dat in dat onderzoek sprake was van een grotere betrokken-
heid van docenten en proefpersonen bij de procedure. Von Elek 
(1982) meldt dat enige experimenten met zelfbeoordeling hebben 
plaatsgevonden in een setting waarin alternatieve onderwijsvormen 
beproefd werden. Hij vermeldt echter niet of en hoeveel van de groe-
pen in zijn onderzoek betrokken waren bij een dergelijk experiment. 
Wel wordt opgemerkt dat docenten rapporteren overschatting voor-
al aan te treffen bij die proefpersonen die het werkelijke doel van de 
zelfbeoordelingsvragen, namelijk als didactisch hulpmiddel, niet on-
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derkenden. Deze terloopse opmerkingen kunnen erop wijzen dat 
hier voor een gedeelte van de proefpersonen wel sprake is geweest van 
enige voorbereiding op of gewenning aan de procedure. 
Gebrek aan inzicht in de rol van zelfevaluatie en het ontbreken 
van training daarin vormen factoren die in onderzoeksrapportages 
genoemd worden als mogelijke oorzaak voor minder juiste beoorde­
lingen. In Oskarsson (1984) worden deze als volgt samengevat: 
'However, some researchers also point out that a given 
self-assessed score may be affected by errors having to do 
with past academic record, career aspirations, peer-group 
or parental expectations, lack of training in self-study 
and self-management etc. The need for practice in 
autonomous learning and self-directed evaluation is 
emphasised in some of the sources quoted.' (o.e., 31). 
Er zijn, zoals we in hoofdstuk ι geconstateerd hebben, echter weinig 
studies waarin dat effect ook daadwerkelijk onderzocht is. De proef­
personen in het ciTo/iTT-onderzoek waren in ieder geval niet be­
kend met de procedure. Zij zijn vrij abrupt overvallen met een wijze 
van bevraging die voor hen volslagen vreemd was. Combineer je dit 
gegeven met het feit dat er geen sprake was van enig verband tussen 
de lengte van de periode waarin onderwijs Nederlands genoten was, 
en de kwaliteit van het oordeel, dan lijkt de conclusie gerechtvaar­
digd dat het 'gewone' onderwijs Nederlands niet geleid heeft tot een 
beter inzicht in wat goed, fout of acceptabel is. 
Dat inzicht speelt een belangrijke rol in zelfgestuurd Ieren, zoals 
dat de afgelopen decennia met name binnen de volwasseneneduca­
tie nagestreefd wordt (hoofdstuk 1). Binnen een setting waarin toe­
gewerkt wordt naar interactieve participatie van leerders in het on­
derwijsleerproces, neemt zelfbeoordeling een cruciale plaats in. Zelf-
beoordeling is het middel bij uitstek om leerders te laten reflecteren 
op eigen taalvaardigheid en vorderingen en zo te komen tot meer ver­
antwoordelijkheid voor en sturing van het eigen leerproces. Toepas­
sing van zelfbeoordeling ten behoeve van zelfsturing zal echter wei­
nig zin hebben als men niet in staat is om eigen taalvaardigheid en 
vorderingen reëel in te schatten. We kunnen stellen dat de ontwik-
keling van het vermogen om eigen taalgedrag en eigen taalleren reëel 
in te schatten een onderdeel vormt van het proces van leren hoe te 
leren. Het resultaat van dat proces wordt op zijn beurt geacht bevor-
derlijk te zijn voor de ontwikkeling van de vaardigheid in de tweede 
taal. 
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We hebben in hoofdstuk 2 geconstateerd dat zelfbeoordeling door 
niet-getrainde tweede-taalleerders geen sterk verband oplevert tussen 
externe beoordeling en eigen inschatting en dat langer onderwijs Ne-
derlands niet lijkt te leiden tot een beter oordeel. Tevens stelden we 
vast dat zelfbeoordeling een belangrijk hulpmiddel is bij zelfgestuurd 
leren in de volwasseneneducatie. We hebben verder uit de literatuur 
kunnen destilleren (hoofdstuk 1) dat training in autonoom leren en 
zelfevaluatie zou kunnen leiden tot kwaliteitsverbetering van de zelf-
beoordeling, maar dat die veronderstelling tot dusver nog niet on-
derbouwd is door onderzoeksresultaten. Daar kan nog aan toege-
voegd worden dat binnen de basiseducatie in Nederland zelfevalu-
atie wordt gezien als dé wijze van evaluatie waarmee voortgangsre-
sultaten in het onderwijs vastgesteld kunnen worden (Ministerie van 
onderwijs en wetenschappen, 1986). 
Deze gegevens leiden tot de vraagstelling wat het effect van training 
in reflectie op taalgebruik en taalleren in een context waarin gestreefd 
wordt naar zelfstandig leren, is op de kwaliteit van de beoordeling 
van eigen taalvaardigheid. Een verbetering van de kwaliteit van het 
oordeel draagt op haar beurt bij aan progressie in taalvaardigheid, 
omdat een beter oordeel zal leiden tot betere beslissingen in het leer-
proces. 
Training in reflectie op taalgebruik en taalleren omvat meer dan 
alleen de toepassing van zelfbeoordeling daarin (paragraaf 3.4.1). 
Zelfbeoordeling is daarin een van de activiteiten die moeten leiden 
tot meer zelfstandig leergedrag. Verandering van het leergedrag in die 
richting zal op haar beurt weer kunnen bijdragen aan progressie in 
taalvaardigheid. Een schematische weergave van die relaties vinden 
we in figuur 3.1. Als verbetering van het oordeel en progressie in taal-
vaardigheid, op grond van training, aangetoond zouden kunnen 
worden, zouden die resultaten gebruikt kunnen worden als onder-
bouwing bij de implementatie van de in de IAV opgenomen zelfbe-
oordelingsversie. 
In dit onderzoek wordt de empirische toetsing van dit model als zo-
danig niet nagestreefd. Toetsing van alle in het concept veronder-
stelde relaties voor alle vaardigheden is binnen een kleinschalig in-
terventieonderzoek niet goed uitvoerbaar en zou bovendien een te 
radicale ingreep betekenen in de vigerende onderwijspraktijk op de 
deelnemende scholen. Om die reden is geprobeerd het onderzoek 
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Figuur 3.1. Conceptuele relaties in het onderzoek naar effect van training 
op zelfbeoordeling en op taalvaardigheid 
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zodanig in te perken dat enerzijds niet van docenten verlangd hoef-
de te worden dat zij hun gehele onderwijs compleet en radicaal ver-
anderden en dat anderzijds toch zinvolle effectmeting mogelijk bleef. 
Dit heeft ertoe geleid dat de vraagstelling beperkt is tot één vaardig-
heid, en wel de schrijfvaardigheid. De keuze voor schrijfvaardigheid 
berust op de volgende overwegingen. Evaluatie bij produktieve vaar-
digheden is grijpbaarder en dus gemakkelijker te trainen dan evalu-
atie bij receptieve vaardigheden. Men kan daarbij uitgaan van het 
concrete produkt. Binnen de produktieve vaardigheden ligt schrij-
ven weer meer voor de hand dan spreken. De eerste reden daarvoor 
is van theoretische aard. Omdat schrijfvaardigheid een vorm van in-
directe communicatie is, waarbij de reacties van de lezer niet direct 
waarneembaar zijn voor de schrijver, is het beter bij schrijven te trai-
nen dan bij spreken, waar het interactie-element een rol speelt. Het 
interactionele aspect is hier op basis van introspectie te beoordelen 
en dat is normaal. Het ontbreken van communicatieve signalen en 
interrupties betekent dat de referentiële monitor, de bewaking van 
de inhoud, hoog wordt opgevoerd ter compensatie van interactione-
le monitoring. De schrijver heeft maximale controle over de situatie. 
Bovendien heeft hij een temporeel voordeel dat meer gelegenheid 
biedt voor structurele planning, en er wordt minder een beroep ge-
daan op het korte-termijngeheugen voor feedback-processen. Kort-
om in schriftelijk taalgebruik zijn de mogelijkheden tot bewuste en 
expliciete planning en monitoring van de boodschap en de daarvoor 
meest effectieve syntactische en lexicale middelen groter (Hagen, 
1981). De tweede reden is van puur praktische aard. Reflectie en feed-
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back op spreekvaardigheid vereist het voortdurend maken, beluiste­
ren en bespreken van bandopnames, terwijl een geschreven produkt 
te allen tijde beschikbaar is. 
Een tweede inperking betreft het feit dat niet alle relaties uit dit 
model expliciet onderzocht zijn. De belangrijkste reden om dit on­
derzoek uit te voeren vormde de toetsing van de relatie tussen trai­
ning en de kwaliteit van het oordeel. Naar de invloed van training op 
het leergedrag is geen onderzoek gedaan op individueel niveau. Op 
veranderingen op groepsniveau is gelet tijdens de observaties en daar­
over is gerapporteerd door docenten. De relatie tussen verbetering 
van oordeelgedrag en progressie in taalvaardigheid is evenmin af­
zonderlijk onderzocht. Dit is achterwege gelaten met het oog op het 
feit dat de rol van het oordeelgedrag moeilijk te isoleren is van de 
eventuele rol die gewijzigd leergedrag kan spelen. Wel is, ervan uit­
gaande dat een dergelijke training invloed heeft op de progressie in 
taalvaardigheid, gekeken naar de rechtstreekse relatie tussen de trai­
ning en die progressie. 
Hieruit kunnen de volgende hypotheses afgeleid worden: 
ι training in reflectie op taalgebruik en taalleren, in het bijzonder 
op schrijfvaardigheid, heeft positieve invloed op de kwaliteit van 
de zelfbeoordeling van schrijfvaardigheid; 
2 training in reflectie op taalgebruik en taalleren, in het bijzonder 
op schrijfvaardigheid, heeft positieve invloed op progressie in 
schrijfvaardigheid. 
3.2. Onderzoeksdesign 
Teneinde de ecologische validiteit te waarborgen is gekozen voor een 
veldexperiment. De consequentie daarvan is dat proefpersonen niet 
at random geselecteerd kunnen worden, maar er gewerkt moet wor­
den met intacte groepen in een quasi-experimentele opzet. Om vast 
te kunnen stellen of er sprake is van effect en, zo ja, of dat toe te schrij­
ven is aan de training, zijn een pre- en posttoets afgenomen en fun­
geerde een groep waarin de beoogde didactische interventie niet 
plaatsvond, als controlegroep. Het onderzoek kan gekarakteriseerd 
worden als een voor- en nameting-experiment met niet-equivalente 
experimentele en controlegroep (Meerling, 1980; Hatch & Farhady, 
1982). 
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Figuur 3.2. Design van het onderzoek naar effect van training op 
zelfbeoordeling van schrijfvaardigheid 
experimenteel O X O 
controle O - O 
De aard van de interventie, die zich uitstrekte over een periode van 
vier maanden, wordt beschreven in paragraaf 3.4.1. De instrumenten 
die gebruikt werden bij de voor- en nameting, worden verantwoord 
in paragraaf 3.4.2. 
I N T E R N E V A L I D I T E I T . Teneinde enige garantie te krijgen voor de 
vergelijkbaarheid van de deelnemende groepen is gezocht naar groe-
pen binnen eenzelfde type onderwijsinstelling, met een vergelijkbaar 
taaivaardigheidsniveau. Dat laatste is geschied door de docenten 
hun groepen te laten inschatten aan de hand van de in de IAV ge-
hanteerde niveaus. Alle deelnemende groepen werden ingeschat op 
niveau 2. 
Achteraf zijn de experimentele en controlegroep vergeleken op 
een aantal kenmerken. Daarvan wordt in paragraaf 3.3 verslag ge-
daan. 
Teneinde zicht te houden op de participatie van individuen bin-
nen de groepen is de presentie van alle deelnemers in de onder-
zoeksperiode bijgehouden (paragraaf 4.3.1). 
Omda t kwantitatieve gegevens betreffende een mogelijk effect 
weinig zeggen als ze niet onderbouwd worden door gegevens die dui-
delijk maken of en in hoeverre de beoogde principes en activiteiten, 
gewenst of ongewenst, zijn toegepast in beide onderzoeksgroepen 
(Stern, 1983; Long, 1984; Larsen-Freeman, 1991), is op een drietal wij-
zen geprobeerd zicht te houden op de gang van zaken in de betrok-
ken klassen. 
O m controle te houden op de activiteiten in de periode tussen de 
voor- en nameting hebben de docenten van zowel de experimentele 
als de controlegroepen geregistreerd wat zij in de lessen hebben ge-
daan en hoeveel tijd daaraan besteed is (paragraaf 4.3.2). 
Als aanvulling op en onderbouwing van deze gegevens is in de ex-
perimentele groepen vijfmaal en in de controlegroepen eenmaal ge-
durende een dagdeel geobserveerd (paragraaf 4.4). 
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Tenslotte is door de docenten van de experimentele groepen ver-
slag gedaan van hun ervaringen met het experiment en hebben zij dat 
geëvalueerd. Deze evaluatie door de docenten fungeert als controle 
op de conclusies die getrokken worden op basis van de observaties 
door de onderzoeker (paragraaf 4.5). 
EXTERNE V A L I D I T E I T . De quasi-experimentelc onderzoeksopzet 
met intacte groepen garandeert, omdat het onderzoek wordt uitge-
voerd in een natuurlijke onderwijssetting, dat de resultaten wat dat 
aspect betreft beter overdraagbaar zullen zijn naar soortgelijke set-
tings dan wanneer gekozen was voor een laboratoriumexperiment. 
Het onderzoek is uitgevoerd op drie verschillende onderwijsinstel-
lingen om te voorkomen dat specifieke kenmerken van een instelling 
afbreuk zouden doen aan de representativiteit van de resultaten. Ten-
einde na te gaan in hoeverre de proefpersonen in de onderzoeksgroep 
representatief zijn voor de populatie, worden zij op een aantal ken-
merken vergeleken met de gegevens uit het rapport De basiseducatie 
in cijfers (Doets & Huisman, 1988). Die gegevens zijn gebaseerd op 
een bevraging van alle instellingen voor basiseducatie, de doelgroep 
van het onderhavige onderzoek (paragraaf 3.3), en betreffen het 
schooljaar 1987/1988, het jaar voorafgaand aan het jaar waarin dit on-
derzoek is uitgevoerd. De respons op de bevraging bedroeg 78%. Ver-
gelijking van de responsgroep met de totale populatie op instellings-
niveau leidt tot de conclusie dat dat onderzoek in dit opzicht repre-
sentatief genoemd mag worden, met die restrictie dat de kleinste in-
stellingen, van minder dan 100 deelnemers, enigszins zijn onderver-
tegenwoordigd. Ook op deelnemersniveau bestaat er geen reden om 
aan te nemen dat de in de bevraging betrokken onderzoeksgroep 
sterk afwijkt van de totale populatie deelnemers. Een schatting van 
de omvang van de totale populatie leidt tot de conclusie dat tussen 
de 75% en 81% van het totaal aantal deelnemers in de basiseducatie 
in dit onderzoek beschreven is. In paragraaf 3.3 wordt beschreven in 
hoeverre de onderzoeksgroep in het onderhavige onderzoek over-
eenkomt met de landelijke populatie, zoals beschreven in de als refe-
rentie gebruikte publikatie. Hoewel de overeenkomst van belang is 
voor de mogelijke generalisatie van de resultaten, moet erop gewezen 
worden dat de resultaten van dit onderzoek door de aard van de op-
zet een beperkte generaliserende waarde hebben. 
99 I Onderzoeksdesign 
З-З- Keuze en verantwoording van de onderzoeksgroep 
Het volwassenenonderwijs Nederlands als tweede taal is een zeer he­
terogeen, moeilijk in kaart te brengen onderwijsterrein. Het onder­
wijs wordt verzorgd door allerlei instanties, voor zeer uiteenlopende 
doelgroepen en met docenten aan wie in de regel weinig deskundig-
heidseisen gesteld worden. Dit laatste wil niet zeggen dat er geen des­
kundige docenten zijn, maar dat er geen uniforme eisen en oplei­
dingen zijn voor docenten Nederlands als tweede taal. Er is enige 
tekening gekomen in dit beeld na de invoering van de Rijksregeling 
basiseducatie volwassenen (Deetman, 1986), met dien verstande dat na 
de invoering van deze kaderregeling de lessen voor laag opgeleiden 
binnen reguliere onderwijsinstellingen gecoördineerd en gerealiseerd 
kunnen worden en ook een bevoegdheid geëist wordt voor het geven 
van Nederlands als tweede taal. De basiseducatie is met deze be-
voegdheidseis wel de enige vorm van onderwijs in Nederland waar-
in Nederlands als tweede taal een erkend vak is, maar reguliere op-
leidingen en criteria ontbreken vooralsnog. 
Globaal kan het onderwijs Nederlands als tweede taal aan vol-
wassenen in de volgende categorieën verdeeld worden: 
- onderwijs voor laag opgeleiden, dat wil zeggen personen zonder 
vooropleiding tot en met maximaal enige jaren voortgezet on-
derwijs, welk onderwijs nu grotendeels onder de basiseducatie 
valt; 
- onderwijs voor hoog opgeleiden, een categorie leerders waarvoor 
nog geen uniforme regeling bestaat en voor wie het onderwijs 
plaatsvindt aan dag-avondscholen voor volwassenenonderwijs, 
universiteiten en andere opleidingsinstituten; 
- beroepsvoorbereidend onderwijs en bedrijfscursussen. 
3.3.1. Argumenten voor uitvoering van het onderzoek 
in de basiseducatie 
In de Handleiding rijksregeling basiseducatie (Ministerie van onder-
wijs en wetenschappen, 1986) worden niet alleen de doelen en doel-
groepen voor de basiseducatie omschreven, maar ook uitgangs-
punten en voorschriften geformuleerd betreffende werkwijze en 
evaluatie. Onder werkwijze worden als algemene uitgangspunten ge-
formuleerd: zelfbepaling en zelfbeheer, onderwijs en vorming in on-
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derlinge relatie, ervaringsleren en wederzijds leren of leren van en aan 
elkaar. Onder evaluatie wordt letterlijk gesteld: 'Op geregelde tijden 
stellen de deelnemers de eigen voortgangsresultaten vast' (o.e., 34). 
Deze uitgangspunten en de voorgestelde wijze van evalueren voor-
onderstellen betrokkenheid van de leerder bij het onderwijsleerpro-
ces. De in dit onderzoek gestelde vraag naar het effect op de kwali-
teit van het oordeel over eigen taalvaardigheid van een training waar-
in gestimuleerd wordt tot reflectie op taalgebruik en taalleren, sluit 
dan ook goed aan bij de filosofie van de basiseducatie. Sterker nog, 
het vermogen tot reflectie op en oordelen over eigen taalleergedrag is 
een voorwaarde om de voorgestelde wijze van evalueren zinvol te 
kunnen toepassen. 
Contacten met het veld, als begeleider van een instelling voor ba-
siseducatie en als docent in de urgentie-opleiding Nederlands als 
tweede taal, deden de indruk rijzen dat deze uitgangspunten, althans 
wat deze doelgroep betreft, nauwelijks in praktijk gebracht worden. 
In scholings- en nascholingcursussen waarin onderwijstechnieken 
om zelfstandig leren te bevorderen, zoals zelfbeoordeling, aan de or-
de kwamen, werd meestal gereageerd met de opmerking dat een der-
gelijke benadering wel mogelijk zou zijn bij hoog opgeleide leerders 
van het Nederlands als tweede taal, maar niet bij deelnemers met een 
lage vooropleiding. De intentie om deze uitspraak te toetsen heeft 
een rol gespeeld bij het besluit om het onderzoek uit te voeren in de 
basiseducatie. 
Daarnaast is gekozen voor de basiseducatie omdat dit de enige 
vorm van onderwijs is, zoals hiervoor vermeld, waarin het onderwijs 
Nederlands als tweede taal verzorgd wordt door docenten die be-
schikken over een bevoegdheid voor dat vak, verkregen op basis van 
ruime ervaring of een specifieke opleiding. 
Daar komt bij dat het onderwijs Nederlands als tweede taal ge-
talsmatig een sterke positie inneemt binnen de basiseducatie. In het 
schooljaar 1987/1988 bedroeg het aantal deelnemers in de basisedu-
catie 65 à 70 duizend, waarvan 42% allochtoon. Van deze 42% volg-
de 80% een cursus die gericht was op het leren van Nederlands als 
tweede taal (Doets & Huisman, 1988). 
Het laatste argument is van praktische aard. Met het oog op de 
regelmatige observaties, door één persoon uit te voeren, moesten de 
instellingen zodanig gesitueerd zijn dat ze bereikbaar waren met het 
openbaar vervoer en geen exorbitante reistijd vergden. Bovendien 
moesten binnen dezelfde instelling vergelijkbare groepen aanwezig 
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zijn in verband met de vergelijkbaarheid van experimentele en con-
trolegroepen. Aan de combinatie van deze twee condities werd alleen 
voldaan door basiseducatie-instellingen. 
Hoewel de basiseducatie op het moment dat het onderzoek van start 
ging, ruim een jaar onder deze noemer opereerde, wil dat nog niet 
zeggen dat er sprake was van een uniforme tak van onderwijs waar-
binnen de hiervoor beschreven werkwijze eenduidig werd toegepast. 
De basiseducatie is een conglomeraat van voorheen door verschil-
lende instanties uitgevoerd onderwijs, zoals educatieve centra voor 
culturele minderheden, vormingswerk jong volwassenen, club- en 
buurthuiswerk, ontwikkelingsprojecten volwasseneneducatie en 
dergelijke. De meeste instellingen voor basiseducatie waren, en zijn 
nog steeds, verwikkeld in een moeizaam proces om de binnen de di-
verse voorlopers ontstane tradities en ideeën over vorming en onder-
wijs op elkaar af te stemmen en om gestalte te geven aan gemeen-
schappelijke uitgangspunten binnen de grote verscheidenheid. In de 
Handleiding rijksregeling basiseducatie (Ministerie van onderwijs en 
wetenschappen, 1986) wordt dan ook nadrukkelijk gesproken van 
een raamplan met een procesmatig karakter, dat op basis van erva-
ringen bijgesteld kan worden. In een dergelijke situatie zijn rigou-
reuze ingrepen in de gang van zaken ongewenst. Educatieve werkers 
hebben hun handen meer dan vol aan het gestalte geven aan inhoud 
en vorm van hun lessen binnen de door de eigen instelling opgezet-
te kaders. Er is meer behoefte aan steun daarbij dan aan doorkruising 
daarvan ter wille van onderzoek, ook al ligt dat onderzoek geheel in 
de lijn van de doelstellingen van de basiseducatie. Derhalve is bij het 
opzetten van dit onderzoek geprobeerd een evenwicht te vinden tus-
sen onderzoeksbelang en de belangen van de deelnemende groepen. 
Om die reden is gezocht naar een vorm van training die voor de 
docenten geen al te grote ingreep zou betekenen in de bestaande les-
praktijk en die tevens aan de deelnemers de relatie tussen de experi-
mentele activiteiten in de les en hun buitenschoolse leren inzichte-
lijk zou maken. De concrete invulling daarvan wordt beschreven in 
paragraaf 3.4.1. 
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З-З-і· De onderzoeksgroepen 
In het najaar van 1988 is besloten tot de uitvoering van een efFecton-
derzoek in het tweede semester van het schooljaar 1988/1989. De keu­
ze voor de periode waarin het onderzoek uitgevoerd zou worden, be­
rustte behalve op overwegingen in de sfeer van werkplanning ook op 
onderzoeksinterne argumenten. Uitvoering in het tweede semester 
bood de mogelijkheid te zoeken naar bestaande groepen van verge­
lijkbaar niveau. Vóór aanvang van een schooljaar is het voor instel-
lingen moeilijk te voorspellen wat voor groepen ze in huis zullen krij-
gen. Bovendien vindt bij instellingen voor basiseducatie in het eerste 
semester nog vaak tussentijdse instroom plaats en voor aanvang van 
het tweede semester tussentijdse intake. Dat komt in het tweede se-
mester minder voor. Nadeel is dat de interventie midden in het 
schooljaar moest starten. 
Onmiddellijk na het besluit tot uitvoeringvan het onderzoek zijn 
instellingen voor basiseducatie in de regio benaderd. Aan twee in-
stellingen waar intensieve cursussen Nederlands van meer dan een 
paar lesuren per week voor niet-Nederlandstaligen verzorgd werden, 
waren er parallelgroepen van vergelijkbaar niveau beschikbaar. Twee 
docenten van een instelling voor basiseducatie waar niet-intensieve 
cursussen Nederlands werden gegeven, vroegen zelf of ze mochten 
participeren. De groepen in deze instelling hadden niet alleen min-
der lesuren, maar waren ook kleiner in omvang dan de groepen in de 
twee andere instellingen. Deze groepen zijn meegenomen, omdat 
toevoeging daarvan de representativiteit van de onderzoeksgroep ver-
hoogt. Van de deelnemersgroepen in de basiseducatie bestaat 27% 
uit groepen die een omvang hebben van minder dan 8 deelnemers en 
24% uit groepen die groter zijn dan 12 (Doets & Huisman, 1988). In 
deze publikatie wordt de omvang van de groepen niet gespecificeerd 
naar etnische achtergrond. Met betrekking tot de intensiteit van het 
onderwijs wordt dat ook niet gedaan. Wel wordt daar opgemerkt dat 
intensief onderwijs relatief vaker voorkomt bij allochtone dan bij au-
tochtone groepen. 
De totale onderzoeksgroep bestond dus uit drie experimentele 
groepen van drie verschillende instellingen voor basiseducatie, met 
telkens een controlegroep van vergelijkbaar niveau in dezelfde on-
derwijsinstelling (tabel 3.1). Voor alle groepen werd door de docen-
ten aangegeven dat niveau 2 van de IAV een passende aanduiding 
vormde voor de omschrijving van het niveau van hun groep. 
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Tabel 3.1. Omvang en onderwijstijd van de bij het onderzoek 
betrokken groepen 
experimenteel controle 
groep η klokuren groep η klokuren 
School Α 1 18 9 4 19 9 
School в 2 20 6 5 20 9 
School с 3 9 3 б 7 3 
Experimentele groep 1 en controlegroep 4 in school A zijn zowel qua 
omvang als qua onderwijstijd vergelijkbaar. De docenten schatten de 
tijd die aan huiswerk besteed moet worden, respectievelijk op an­
derhalf en twee uur. Ieder van beide groepen had een eigen docent. 
Uit beide groepen volgden enkele deelnemers een middag per week 
een beroepsvoorbereidende cursus op het е в в (Centrum Beroeps­
oriëntatie en Beroepsoefening). 
O p school в, met experimentele groep 2 en controlegroep 5, waren 
de condities minder gunstig voor de vergelijkbaarheid van beide 
groepen. Experimentele groep 2 had 6 klokuren per week les van twee 
verschillende docenten (respectievelijk 4 en 2 uur). Controlegroep 5 
kreeg echter 9 klokuren per week les van twee docenten (respectie­
velijk 6 en 3 uur). D e 6 klokuren in de experimentele groep, die om­
gerekend in lesuren nog onder de categorie intensief vallen, waren ge­
spreid over twee dagen. De 9 klokuren in groep 5 over drie dagen. 
Beide groepen besteedden ongeveer anderhalfuur per week aan huis­
werk. De docent die 4 uur verzorgde in groep 2 was dezelfde die 6 
uur verzorgde in groep 5. Deze docent verzorgde niet alleen de mees­
te uren bij beide groepen, maar was ook degene die verantwoordelijk 
was voor het schrijfvaardigheidsonderwijs. O p school в waren helaas 
geen andere groepen met vergelijkbaar niveau èn vergelijkbare on-
derwijstijd beschikbaar. Voor de hoofdvraag van het onderzoek, de 
relatie tussen training en kwaliteit van het oordeel, hoeft het verschil 
in onderwijstijd geen gevolgen te hebben. De controlegroep wordt 
binnen de ter beschikking staande tijd niet getraind, de experimen-
tele groep wel. Dit ligt anders als de lijn naar de progressie in taal-
vaardigheid doorgetrokken wordt. O p dat moment is de experimen-
tele groep door het geringere aantal lessen in het nadeel. Een tweede 
probleem op school в wordt gevormd door de noodzakelijke dub-
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belrol van een docent, voortvloeiend uit het principe op die school 
om niet één docent aan één klas te koppelen. De betreffende docent 
verzekerde echter dat dat voor hem geen probleem vormde, omdat 
hij exact wist welke activiteiten hij in de ene klas moest uitvoeren en 
in de andere nalaten. 
Experimentele groep 3 en controlegroep 6 in school с hadden 3 klok­
uren per week les, gespreid over twee dagen. Beide groepen kregen 
gemiddeld per week anderhalfuur huiswerk op en hadden ieder een 
eigen docent. 
Alle betrokken docenten toonden zich enthousiast voor deelname 
aan het onderzoek. Op school в lag de keuze voor de docent die aan 
het experiment zou deelnemen, vast door de hoeveelheid lestijd en 
de verantwoordelijkheid voor het schrijfvaardigheidsonderwijs. Op 
de scholen A en с hebben de docenten zelf uitgemaakt wie als expe­
rimentele docent zou fungeren. 
Kort samengevat betekent dit het volgende. Binnen de instellingen 
A en с zijn de in het onderzoek betrokken groepen wat omvang en 
lestijd betreft volledig vergelijkbaar. Op school в is dat laatste niet het 
geval. Voor het beantwoorden van de vraag in dit onderzoek naar ver­
betering van het oordeelgedrag hoeft dat geen probleem te vormen, 
omdat groep 2, ondanks het geringere aantal lesuren, wel en groep 5 
geen training krijgt. Zodra echter gekeken wordt naar de progressie 
in taalvaardigheid, verkeert de experimentele groep in zijn totaliteit 
in een ongunstiger positie dan de controlegroep. Mogelijke positie­
ve effecten voor de experimentele groep kunnen in ieder geval niet 
toegeschreven worden aan meer lestijd. Vergelijking op subgroep-
niveau is, wat dat aspect betreft, alleen zuiver mogelijk bij de groe­
pen van school A en с 
3.3.3. Achtergrondkenmerken van de onderzoeksgroepen 
Op grond van de hiervoor vermelde gegevens komen we op een po­
tentieel aan proefpersonen van 47 in de experimentele groep en 46 
in de controlegroep. Bij deze deelnemers zijn bij de voormeting ge­
gevens verzameld betreffende achtergrondkenmerken. In totaal zijn 
van 41 proefpersonen in de experimentele groep en van 39 proefper-
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sonen in de controlegroep ingevulde vragenlijsten ontvangen. Met 
het oog op de verantwoording van de interne validiteit zullen de deel-
nemers in de experimentele en de controlegroep met elkaar vergele-
ken worden op de bevraagde kenmerken. Voor een overzicht raad-
plege men bijlage i n . i , voor een overzicht van de verdeling van 
deze kenmerken binnen elke van de zes subgroepen bijlage ii i .z. In 
verband met de verantwoording van de externe validiteit worden de 
kenmerken van de totale onderzoeksgroep vergeleken met de gege-
vens uit het landelijke onderzoek van Doets en Huisman (1988). Om 
onnodige herhaling te voorkomen wordt de vergelijking van de 
hoofd- en subgroepen onderling en die van de totale onderzoeks-
groep met de landelijke populatie per kenmerk beschreven. 
Leeftijd. Zowel voor de experimentele als voor de controlegroep is de 
gemiddelde leeftijd 30 jaar. In beide groepen zijn de jongste deelne-
mers 18 jaar. De oudste deelnemer is in de experimentele groep 46 en 
in de controlegroep 48 jaar. Gemiddeld is groep 3 het oudst (38 jaar) 
en groep 1 het jongst (26 jaar). Qua leeftijd zijn er dus geen grote ver-
schillen tussen de experimentele groep en de controlegroep. Tussen 
de subgroepen zijn er meer verschillen in leeftijd. 
Volgens Doets en Huisman (1988) bestonden de allochtone deel-
nemers aan de basiseducatie in het schooljaar 1987/1988 voor bijna 
60% uit jongeren onder de 30 jaar en nam het aantal allochtone 
deelnemers per leeftijdscategorie fors af. Dit in tegenstelling tot de 
autochtone deelnemers, die redelijk verdeeld zijn over de vier leef-
tijdscategorieën. In de onderzoeksgroep was 51% jonger dan 30, 33% 
tussen de 30 en 40 en 16% tussen de 40 en 50 jaar. Dit beeld is ver-
gelijkbaar met dat in de landelijke populatie, zij het dat de jongste 
categorie iets ondervertegenwoordigd is en in dit onderzoek geen 
deelnemers voorkomen die ouder zijn dan 50 jaar (landelijk 6%). 
Land van herkomst. De 80 deelnemers van wie gegevens bekend zijn, 
zijn afkomstig uit 28 verschillende landen. De enige landen waaruit 
meer dan 5 deelnemers afkomstig zijn, zijn Turkije (17), Hongkong 
(10) en Marokko (6). Het heeft weinig zin om bij dergelijke aantal-
len veel categorieën te hanteren. Er is derhalve onderscheid gemaakt 
tussen personen met een op de 'westerse' cultuur gebaseerde achter-
grond en personen met een 'niet-westerse' achtergrond. Bij deze 
indeling zijn dezelfde criteria gehanteerd als in het С І Т О / І Т Т - О П -
derzoek en de landelijke evaluatie van de examens Nederlands aan 
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universiteiten. Onder 'westers' vallen in dit onderzoek personen uit 
geheel Europa (met uitzondering van Turkije) en Noord-Amerika. 
'Niet-westers' betreft hier personen uit Azië, Afrika, Zuid-Amerika 
en Turkije. In de experimentele groep zijn 19 landen vertegenwoor-
digd. Van de 41 personen van wie gegevens beschikbaar zijn, zijn er 
34 afkomstig uit 'niet-westerse' en 7 uit 'westerse' landen. De groot-
ste groep wordt gevormd door Turkije (12) en Hongkong (5). In de 
controlegroep zijn eveneens 34 personen afkomstig uit 'niet-wester-
se' landen en ook hier vormen Turkije (5) en Hongkong (5) de groot-
ste groepen. De 'westerse' deelnemers zijn vooral vertegenwoordigd 
in de groepen 2 en 5. In de overige subgroepen heeft niet meer dan 
één persoon per groep een 'westerse' herkomst. School в wijkt in dit 
opzicht dus iets af van de andere instellingen. 
Bij de indeling van de landelijke populatie naar land van herkomst 
bleken in het schooljaar 1987/1988 de volgende groepen elk meer dan 
5% van de deelnemers te vertegenwoordigen: Turken, Marokkanen, 
Europeanen, Chinezen (China en Hongkong), (overige) Aziaten en 
als één groep Surinamers, Andllianen en Arubanen (Doets & Huis-
man, 1988). Met uitzondering van de laatste groep is dat in dit on-
derzoek ook het geval. Er zijn echter wel verschillen. Ter vergelijking 
presenteren we de percentages binnen de onderzoeksgroep met de 
landelijke gegevens tussen haakjes: Turkije 22% (29%), Marokko 8% 
(24%), Europa 14% (13%), China 19% (9%), Overig Azië 22% (11%), 
Sur./Ant./Ar. 1% (6%) en Overige 15% (8%). Marokkanen zijn on-
dervertegenwoordigd, hetgeen te maken kan hebben met regionale 
verschillen, en Chinezen, overige Aziaten en personen uit andere dan 
de genoemde landen zijn oververtegenwoordigd. Bij de laatste twee 
categorieën kan dat te maken hebben met een toenemend aantal 
vluchtelingen uit deze gebieden. 
Geskcht. Voor zover de gegevens bekend zijn, bestond de experi-
mentele groep voor 59% (24) uit mannen en voor 41% (17) uit vrou-
wen. Dit is geheel in overeenstemming met het landelijk beeld van 
de verdeling van mannen (58%) en vrouwen (42%) in de populatie 
van allochtonen binnen de basiseducatie (Doets & Huisman, 1988). 
In de controlegroep was dat respectievelijk 51% (20) en 49% (19). In 
de subgroepen afzonderlijk ligt de verdeling echter anders. De beide 
groepen uit school С (з en 6) kennen uitsluitend vrouwelijke deel­
nemers. In alle andere groepen is het aantal vrouwelijke deelnemers 
geringer dan het aantal mannelijke. 
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Opleidingsniveau. Bij het opleidingsniveau is gevraagd naar het op-
leidingsniveau in eigen land en dat in Nederland. Slechts ccn proef-
persoon, behorend tot groep i, bleek op een Nederlandse school ge-
zeten te hebben. Hij had op een Nederlandse LBO gezeten, had deze 
opleiding niet afgemaakt en was daarna teruggekeerd naar het land 
van herkomst. Daar had hij het voortgezet onderwijs afgesloten met 
een diploma. Sinds een jaar was hij weer in Nederland. 
Rapportages over het opleidingsniveau moeten met de nodige 
voorzichtigheid gehanteerd worden. Ervaring heeft geleerd dat het 
moeilijk is een sluitende methode van bevraging te ontwerpen. Laat 
men de vraag beantwoorden in de moedertaal, dan wordt men ge-
confronteerd met niet te achterhalen opleidingen (soms wordt zelfs 
de naam van de school gerapporteerd), met pogingen om de oplei-
ding te vertalen naar een Nederlandse opleiding en met het probleem 
van de onvergelijkbaarheid van opleidingen binnen en tussen landen. 
Men kan ook aan proefpersonen vragen aan te geven met welk ni-
veau van Nederlandse opleidingen hun opleiding vergelijkbaar is. 
Deze laatste methode is in dit onderzoek toegepast. Ook dat geeft 
echter geen geheel betrouwbare indruk. De respondenten zijn niet 
helemaal op de hoogte van de aard van de opleidingen hier. Waar je 
met enige zekerheid staat op kunt maken zijn de categorieën 'geen 
onderwijs gehad', 'alleen lager onderwijs genoten' en 'universitaire 
opleiding, al dan niet afgerond met een diploma'. Daartussen bevindt 
zich een grijs gebied. Als voorbeeld kunnen we een Turk nemen die 
het onderwijs tot en met de 'otta okul' heeft doorlopen. Dat betekent 
dat hij 5 jaar lager onderwijs heeft gehad en 3 jaar middenschool. Dat 
zou in Nederland vergelijkbaar zijn met de lagere school en ongeveer 
2 jaar MAVO. Hij zou dat kunnen rapporteren als voortgezet onder-
wijs zonder diploma, als hij enige kennis van ons onderwijsstelsel 
heeft. Omdat hij wel een diploma in zijn bezit heeft, kiest hij hoogst-
waarschijnlijk voor de categorie voortgezet onderwijs met diploma. 
Wat ook mogelijk is, is dat 'orta vertaald wordt in middelbaar en hij 
dus aangeeft een м в o-opleiding met diploma afgerond te hebben. 
Over de vooropleiding valt dus niet met veel zekerheid te rap­
porteren. Kijken we desondanks naar de gegevens, zoals ze verstrekt 
zijn door de deelnemers, dan zien we dat het gemiddelde oplei­
dingsniveau in de experimentele groep en in de controlegroep even 
hoog is, namelijk 5. De code 5 staat voor voortgezet onderwijs afge­
rond met diploma. In Nederlandse termen is dat voor de basisedu­
catie vrij hoog. Het hiervoor vermelde in acht nemend, kunnen we 
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veronderstellen dat het werkelijke niveau iets lager zal liggen. Verge-
lijken we de subgroepen onderling, dan is het gerapporteerde oplei-
dingsniveau in groep 3 het laagst, gevolgd door de groepen 4 en 6 en 
in groep 5 het hoogst, voorafgegaan door de groepen 2 en 1. In deze 
laatste drie groepen is niet alleen het eindniveau hoger, maar ont-
breekt ook het laagste opleidingsniveau, namelijk 'uitsluitend lager 
onderwijs'. Dat in de groepen 2 en 5 iets meer personen met een 
hogere vooropleiding voorkomen, valt te verklaren uit het feit dat de 
intensieve taalcursussen op die instelling verzorgd worden door de 
basiseducatie in samenwerking met het dag-avondonderwijs voor 
volwassenen. De intake geschiedt gezamenlijk en op grond van die 
gegevens worden groepen geformeerd naar tempo en niveau. Wat het 
opleidingsniveau betreft kan gesteld worden dat de beide hoofd-
groepen op grond van het door de proefpersonen zelf gerapporteer-
de redelijk vergelijkbaar zijn. In de groepen 3 en 4 is het opleidings-
niveau het laagst, in de groepen 2 en 5 het hoogst en de groepen 1 en 
6 zitten daartussen. 
Vergelijken we het vooropleidingsniveau van de onderzoeksgroep 
met de landelijke gegevens, dan is deze groep wat dat betreft niet re-
presentatief te noemen. Landelijk gezien bestaat 32% van de alloch-
tonen binnen de basiseducatie uit personen die minder dan lagere 
school hebben, en maken personen met alleen lagere school 35% van 
de allochtone deelnemers uit. In de onderzoeksgroep heeft slechts 8% 
alleen lagere school en niemand minder. De verklaring moet gezocht 
worden in de selectie vooraf op taaivaardigheidsniveau. Voor alle 
groepen die bij dit onderzoek betrokken zijn, werd het niveau door 
de instellingen geclassificeerd als middenniveau. Dit betekent dat 
geen enkele van de laagste niveaugroepen vertegenwoordigd is en 
geen enkele alfabetiseringsgroep. Een groot gedeelte van de hiervoor 
genoemde populatie zal juist in die groepen te vinden zijn. Een mo-
gelijke, doch speculatieve, verklaring zou ook gezocht kunnen wor-
den in het verschil tussen zelfrapportage en rapportage door de in-
stellingen. 
De volgende kenmerken dienen uitsluitend ter interne vergelijking, 
omdat daarover landelijk geen gegevens bekend zijn. 
Verblijfsduur in Nederhnd. De gemiddelde verblijfsduur is in beide 
hoofdgroepen 4,5 jaar. De spreiding in de experimentele groep (van 
26 jaar tot korter dan één jaar) is echter groter dan de spreiding in de 
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controlegroep (van 15 jaar tot korter dan cén jaar). De deelnemers uit 
groep 3 zijn gemiddeld langer in Nederland dan de deelnemers in de 
overige groepen. De kortste verblijfsduur (maximaal 4 jaar) vinden 
we in de groepen 2 en 5. 
Onderwijs NederUnds. O m te berekenen hoe lang men onderwijs Ne-
derlands genoten heeft, is het aantal maanden les op de huidige in-
stelling opgeteld bij het aantal maanden les elders. Gemiddeld is het 
aantal maanden dat men les gehad heeft in beide hoofdgroepen veer-
tien. O o k wat dit betreft geeft de experimentele groep een iets geva-
rieerder beeld te zien dan de controlegroep. Geheel in overeenstem-
ming met de verblijfsduur, hebben de deelnemers in groep 3 het 
langst en die in de groepen 2 en 5 het kortst les gehad. Wel moet hier 
rekening gehouden worden met het feit dat de periode gedurende 
welke men les gehad heeft, los staat van de intensiteit van de lessen. 
Slechts een kleine minderheid had ook lessen elders gevolgd. Dat be-
tekent bijvoorbeeld dat de groepen 3 en 6 weliswaar langer les gehad 
hebben, doch in totaal niet meer lessen, omdat in de beide andere in-
stellingen intensieve cursussen gegeven worden. Of de langere ver-
blijfsduur en de langere onderwijsperiode invloed gehad hebben op 
her taaivaardigheidsniveau, kunnen we controleren aan de hand van 
de scores die bij de voormeting werden behaald op de toets voor al-
gemene taalvaardigheid. 
Aanvangsniveau taalvaardigheid Het taaivaardigheidsniveau bij aan-
vang van het experiment is het belangrijkste gegeven bij de vergelij-
king van beide groepen (tabel 3.2). Dit werd gemeten met een toets 
voor algemene taalvaardigheid, een c-test (zie hoofdstuk 2). Niet al-
le proefpersonen hebben deze c-test gemaakt. De controlegroep 
scoorde gemiddeld significant hoger dan de experimentele groep. 
Tabel 3.2. Verschil in taaivaardigheidsniveau van de experimentele en de 
controlegroep bij de voormeting 
groep η gem.score t-waarde df ρ tweez. 
experiment 44 26.84 
-2.05 80 .044 
controle 38 30.71 
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Bij de selectie van proefgroepen is gevraagd naar proefgroepen van 
vergelijkbaar niveau binnen de verschillende scholen. In hoeverre de­
ze groepen vergelijkbaar waren, kunnen we aflezen uit tabel 3.3. 
Tabel 3.3. Verschil in taaivaardigheidsniveau van de experimentele en 
de controlegroepen binnen de drie scholen 
groep η gem. score t-waarde df ρ rweez. 
-3.75 30 .001 
I 
4 
2 
5 
3 
6 
16 
16 
19 
IÎ 
9 
7 
23.19 
34-38 
28.42 
30.80 
30.00 
22.14 
- . 92 32 .366 
2.08 14 .056 
We zien dat er alleen bij de groepen 1 en 4 sprake is van een signifi-
cant verschil. Bij de groepen 2 en 5 en 3 en 6 is het verschil niet sig-
nificant. 
De laagste gemiddelde score is 22 en de hoogste 34. Passen we de-
ze scores toe op het verwijzingsschema in de 1 AV (bijlage 11.4), waar-
in scoregebieden op de voortoets verwijzen naar het te toetsen niveau, 
dan kunnen we constateren dat de inschatting van de docenten van 
hun groepen op niveau 2 van de schrijftoetsen redelijk juist is: bij een 
score van 15 wordt verwezen naar niveau 1 en bij een score van 30 naar 
niveau 2. Dat schema laat tevens zien dat scoreverschillen op de c-
test bij de lagere niveaus minder zeggen dan bij de hogere. Het hier 
gevonden significante verschil tussen de experimentele en de con-
trolegroep lijkt, vertaald naar het globale ingangsniveau voor de te 
toetsen vaardigheid, minder ernstig dan het eruitziet. 
Samenvattend kunnen we stellen dat deze onderzoeksgroep niet in 
alle opzichten overeenkomt met, maar toch een vrij redelijke afspie-
geling vormt van de landelijke populatie allochtone deelnemers in de 
basiseducatie. Dat geldt niet voor het opleidingsniveau, maar dat 
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mocht, gezien de selectie van de doelgroepen met het oog op uit­
voerbaarheid van de training, ook niet verwacht worden. Verder kun­
nen we constateren dat ondanks het heterogene karakter van de al­
lochtone populatie in de basiseducatie, de experimentele groep en de 
controlegroep op een aantal relevante kenmerken redelijk vergelijk­
baar zijn. Het aanvangsniveau, uitgedrukt in een gemiddelde score 
op de globale taaivaardigheidstoets, ligt bij de experimentele groep 
echter significant lager. In hoeverre dit verschil op een relevante va­
riabele in functie van het onderzoek van invloed is, moet blijken uit 
de resultaten van het interventieonderzoek. 
Tussen de subgroepen zijn op een aantal punten verschillen te 
constateren: 
Groep ι is gemiddeld jonger dan de andere groepen en scoort re­
latief laag op de c-test bij de voormeting. 
Groep 2 heeft minder lestijd dan de tegenhanger in dezelfde in­
stelling. Deelnemers in deze groep hebben, in vergelijking met de 
groepen in de andere instellingen, gemiddeld een kortere verblijfs­
duur en hebben gedurende kortere tijd onderwijs Nederlands gehad. 
Deze groep wordt daarentegen gekenmerkt door een hoger oplei­
dingsniveau en meer 'westerse' leerlingen. 
Groep J heeft, vergeleken met de groepen in de andere instellin­
gen, weinig lestijd en een laag opleidingsniveau. De groep bestaat ge­
heel uit vrouwen, is iets ouder, langer in Nederland en heeft ook lan­
ger onderwijs Nederlands genoten. Dit heeft echter niet geresulteerd 
in een hogere score op de algemene-taalvaardigheidstoets, zodat de 
invloed van deze twee laatste kenmerken verwaarloosbaar genoemd 
mag worden. 
Groep 4 wijkt weinig af van het gemiddelde met uitzondering van 
het taalvaardigheidsnivcau bij aanvang. De score op de c-test was in 
deze groep gemiddeld het hoogst. 
Groep $ wordt evenals groep 2 gekenmerkt door een relatief hoog 
opleidingsniveau en meer 'westerse' leerlingen. Ook hier is de ver­
blijfsduur en de periode met Nederlandse les korter in vergelijking 
met de groepen in de andere instellingen, doch dat is eveneens niet 
te merken aan de score op de algmene-taalvaardigheidstoets. 
Groep 6 heeft evenals groep 3 weinig les, bestaat uitsluitend uit 
vrouwen en heeft relatief gezien gedurende een iets langere periode 
les gehad dan de groepen in de andere instellingen. De taaivaardig-
heidsscore aan het begin van het experiment is voor deze groep het 
laagst. 
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3.4· Operationalisatie van de centrale variabelen 
3.4.1. Operationalisatie van de onafhankelijke variabele 
In dit onderzoek is de vraagstelling wat het effect op de kwaliteit van 
het oordeel over eigen taalvaardigheid en op taalvaardigheid is van 
training waarin gestimuleerd wordt tot reflectie op taalgebruik en 
taalleren. De kwaliteit van dat oordeel, dat wil zeggen de mate waar-
in dat oordeel overeenstemt met externe criteria, wordt van belang 
geacht, omdat een realistische inschatting van de eisen die een be-
paalde taak stelt, en van de eigen competentie in relatie tot die eisen 
een voorwaarde is om de juiste beslissingen te nemen betreffende de 
uitvoering van de taak. 
Zelfbeoordeling wordt hier niet gezien als een doel op zich, maar 
als een middel dat de leerder stimuleert tot activiteiten die een on-
derdeel vormen van het complexe samenspel van cognitieve, affec-
tieve en vooral metacognitieve activiteiten, die samengevat kunnen 
worden onder de noemer 'zelfregulatie van leren' (Vermunt, 1989). 
Zelfregulatie van leren is het uiteindelijke doel van een 'leren leren-
benadering, waarvan we vastgesteld hebben dat die, gezien hun spe-
cifieke situatie, met name voor tweede-taalleerders van groot belang 
is. 
Regulatie van het leren kan extern geschieden door de docent. In 
dat geval neemt de docent leeractiviteiten over van de leerling en 
spreken we van directe instructie. Instructie leidt niet automatisch 
tot leren en de leeractiviteiten van de leerder bepalen in hoge mate 
de kwaliteit van de leerprestaties (Vermunt, 1989). Bij een 'leren 
leren'-benadering wordt de leerder voortdurend gestimuleerd om 
leeractiviteiten zelf uit te voeren. De mate waarin leerders bereid zijn 
om deze leeractiviteiten zelf uit te voeren, heeft te maken met hun 
concepties over zichzelf als leerder en hun ideeën over de verant-
woordelijkheid van henzelf en anderen in het leerproces (Vermunt, 
1989). Uit het onderzoek van Willing (1988), dat in hoofdstuk 1 be-
sproken wordt, kwam naar voren dat de tweede-taalleerders in zijn 
onderzoek de verantwoordelijkheid voor het leerproces bij voorkeur 
in handen van de docent gelegd wilden zien. We hebben ook vastge-
steld dat juist tweede-taalleerders in een positie verkeren waarin zelf-
regulatie van leren van bijzonder belang is, omdat zij buiten de taai-
klas in situaties verkeren waarin zij kunnen of moeten leren zonder 
dat daarbij een docent voorhanden is. Om de tweede-taalleerders in 
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dit onderzoek bewust te maken van die situaties en hun te laten zien 
dat ze daarin zelf iets kunnen doen, is in de training reflectie op die 
situatie ingebouwd. 
Aangezien de vraagstelling in dit onderzoek gericht is op schrif-
telijke produktie, is de training in de klas geconcentreerd rond leer-
activiteiten die te maken hebben met schrijfvaardigheid en die tevens 
stimuleren tot reflectie op schrijfprodukten en het leerproces. 
3.4.1.1. Trainingsactiviteiten rond schrijfvaardigheid 
In hoofdstuk 1 hebben we gezien dat in opvattingen over leren die er-
op gericht zijn de leerders actief te betrekken bij het onderwijsleer-
proces, zelfevaluatie een grote rol speelt. Lewkowicz en Moon (1985) 
zien zelfbeoordeling als het middel bij uitstek om dat te doen, om-
dat zelfbeoordeling, een in wezen reflectieve handeling, de ontwik-
keling van een reflectieve en kritische houding kan bevorderen (Hu-
art, 1978; Rea, 1981). In tegenstelling tot de vorm van zelfbeoordeling 
die toegepast wordt bij dc meting van de kwaliteit van het oordeel, 
die introspectief van aard is, is dc zelfbeoordeling die in de training 
wordt toegepast, een vorm van directe observatie: het beoordelen van 
eigen produkten op inhoud en vorm. Iets wat vergelijkbaar is met wat 
Admiraal e.a. (1990) diagnose van de situatie noemen in hun be-
spreking van vormen van reflectie. De handeling van het zichzelf be-
oordelen op zich heeft echter weinig zin, als deze niet is ingebed in 
een context waarin met dat oordeel iets gedaan wordt, een context 
van zelfstandig (Ieren) leren. Om die reden zijn in de training aan de 
zelfbeoordeling een aantal activiteiten gekoppeld die als kenmerkend 
voor 'leren leren' gezien worden (Richterich & Suter, 1988), en acti-
viteiten die de leerders in staat stellen beter te diagnostiseren. Onder 
de eerste categorie vallen activiteiten als bewustmaking van de rol als 
leerder, leerdoelen identificeren, gebruik maken van voorkennis en 
bronnen, probleemoplossend werken en zelfcorrectie. Tot de tweede 
categorie rekenen we het geven van feedback en het bevorderen van 
inzicht in evaluatiecriteria. 
Met de deelnemers in de experimentele groepen is bij aanvang van 
de training gesproken over het experiment. Daarbij is de nadruk ge-
legd op het belang van zelfstandig leren en het bewust bezig zijn met 
leren (zie paragraaf 4.2). Aan de docenten is verzocht om bij hun 
schrijfvaardigheidsonderwijs met het oog daarop het volgende te 
doen: 
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GLOBAAL O O R D E E L : lecrdcrs eraan te wennen zich na het uitvoe-
ren van een taak afte vragen of die al dan niet succesvol is uitgevoerd. 
Dit betekent dat zij bij ieder schrijfprodukt dat wordt ingeleverd, ook 
een globaal oordeel over dat produkt geven. Deze vorm van zelfbe-
oordeling achteraf, op basis van directe observatie, vraagt om reflec-
tie op de eisen die een bepaalde taak stelt en stimuleert tot toetsing 
van het eigen produkt aan die criteria. 
ANALYTISCH O O R D E E L : lecrdcrs bij ieder schrijfprodukt te laten 
aangeven met welke aspecten zij problemen hebben of waaraan zij 
twijfelen. Dit betreft zaken als spelling, woordgebruik of grammati-
cale constructies. Docenten is geadviseerd verschillende symbolen te 
(laten) gebruiken voor deze aspecten om het inzicht in de aard van 
de problemen te bevorderen. Doel van deze activiteit is het richten 
van de aandacht op diverse linguïstische kenmerken en bewustwor-
dingvan de aspecten waar men iets aan zou kunnen of moeten doen. 
FEEDBACK: positieve en/of informatieve feedback te geven op het 
oordeel en de door de leerders aangegeven problemen; met name dui-
delijk kenbaar te maken waar de leerder ten onrechte problemen sig-
naleert en aan te geven wat goed is, en bovendien, daar waar de leer-
der geen problemen signaleert, maar deze wel optreden, met dezelf-
de symbolen of verbaal aan te geven wat voor soort problemen dat 
zijn. 
V O O R K E N N I S EN B R O N N E N : leerders te trainen in het gebruik 
maken van reeds aanwezige kennis door niet zelf als probleemoplos-
ser te fungeren, maar, ook bij het commentaar op de zelfbeoordeling 
en de schrijfprodukten, te verwijzen naar lessen waarin bepaalde za-
ken behandeld zijn en/of suggesties te doen voor relevante bronnen 
of ondersteunende oefeningen. 
P R O B L E E M O P L O S S E N : leerders, als ze er blijk van geven te kunnen 
omgaan met de hiervoor genoemde suggesties, te activeren om, op 
basis van de door hen gesignaleerde problemen, zelf aan te geven wat 
ze daaraan zouden kunnen doen. 
Z E L F C O R R E C T I E : de schrijfprodukten door de leerders zelf te laten 
corrigeren op basis van de feedback en met behulp van gesuggereer-
de of zelf uitgekozen bronnen. 
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L E E R D O E L E N : leerders bij ondersteunend oefenmateriaal de vraag 
te laten beantwoorden waarover die oefening ging. Indien leerders 
die oefening zelf hebben uitgekozen, te vragen waarom en wat het 
nut ervan was. 
E V A L U A T I E C R I T E R I A : leerders bewust te maken van het bestaan 
van verschillende soorten evaluatiecriteria, van het gewicht daarvan 
en van de keuzes die daaromtrent gemaakt kunnen worden in relatie 
tot behoeften of taaivaardigheidsniveau. 
3.4.1.2. Trainingsacnviteiten rond buitenschools leren 
De hiervoor beschreven leeractiviteiten hebben alle te maken met ta-
ken die leerders in de klas of gekoppeld aan het met de onderwijssi-
tuatie verbonden huiswerk uitvoeren. In hoofdstuk 1 is betoogd dat 
voor tweede-taalleerders de transfer van leren in de klas naar leren 
buiten de klas van wezenlijk belang is. In de ogen van tweede-taal-
leerders is de rol van de wereld buiten de klas vaak beperkt tot die van 
(toekomstig) toepassingsgebied voor de in de lessen opgedane taal-
vaardigheid. Het besef dat in de klas toegepaste leeractiviteiten en 
leerstrategieën ook bevorderlijk kunnen zijn voor het leren buiten de 
onderwijssituatie, lijkt minder vaak voor te komen. O m leerders te 
stimuleren tot reflectie op die buitenschoolse situatie en de leermo-
gelijkheden daarvan, zijn leerkaarten ontworpen die door de deel-
nemers wekelijks ingevuld moesten worden. O p die leerkaarten (bij-
lage 111.3) stonden voor schrijfvaardigheid de volgende vragen: 
Wat heb ik deze week geschreven? 
Hoe ging dat? 
Wat heb ik gedaan om het te verbeteren? 
Heeft dat geholpen? 
De eerste vraag is bedoeld om de aandacht te richten op die contact-
situaties. In de tweede vraag worden leerders gestimuleerd tot een 
oordeel over hun functioneren in de realiteit. Bewuste aandacht voor 
leerstrategieën en communicatiestrategieën (reflectie op handelen) 
vormt het doel van de derde vraag. De laatste vraag dient als stimu-
lus tot reflectie op het nut van bepaalde strategieën (reflectie op le-
ren). Behalve voor schrijfvaardigheid werden deze vier vragen op de 
leerkaart ook gesteld voor de vaardigheden lezen, luisteren en spre-
ken. Dit met het oog op het feit dat buiten de school mondelinge 
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contacten frequenter zijn dan schriftelijke en receptief schriftelijke 
contacten weer vaker voorkomen dan produktief schriftelijke. Ver-
der was op deze leerkaart nog een laatste vraag toegevoegd die be-
trekking had op de les. Deze vraag luidde: 'Wat heb ik nog meer 
gedaan in de les?' en werd toegevoegd om leerders in staat te stellen 
zaken die hen in de lessen als nuttig waren opgevallen, te rapporte-
ren. De formulering van die vraag is minder gelukkig, omdat die zou 
kunnen suggereren dat de andere vragen ook lesactiviteiten betref-
fen. Dit probleem is voor aanvang van het experiment gesignaleerd 
en docenten hebben uitgelegd dat de eerste vier vragen gaan over bui-
tenschoolse contactsituaties. 
Aan de docenten is verzocht wekelijks te zorgen voor distributie 
van nieuwe en inname van ingevulde leerkaarten. Tevens is hen ge-
vraagd deze met enige regelmaat te bespreken met de deelnemers en 
daarbij vooral in te gaan op de leeraspecten. 
3.4.2. Operationalisatie van de afljankelijke variabelen 
In dit onderzoek moeten twee vragen beantwoord worden. Deze vra-
gen hebben betrekking op het effect van training op de variabelen die 
in figuur 3.1 respectievelijk figureren als mediërende en als afhanke-
lijke variabele. Omdat de relatie tussen de mediërende en de afhan-
kelijke variabele in dat model in dit onderzoek niet onderzocht 
wordt, worden beide variabelen hier als afzonderlijke afhankelijke 
variabelen behandeld. 
De eerste vraag luidt of training, zoals beschreven in de voorgaande 
paragraaf, invloed heeft op de kwaliteit van de inschatting van de ei-
gen schrijfvaardigheid. De tweede vraag is of een dergelijke training, 
ongeacht het feit of deze al dan niet geleid heeft tot verbetering van 
de zelfbeoordeling, invloed heeft op progressie in schrijfvaardigheid. 
Om de eerste vraag te kunnen beantwoorden is het noodzakelijk voor 
de aanvang van de training en aan het einde daarvan zowel zelfbe-
oordelingsvragen als criteriumtoetsen schrijfvaardigheid afte nemen. 
Omdat het moeilijk en tijdrovend is equivalente versies van toetsen 
te construeren en er geruime tijd tussen de beide metingen gepland 
was, is besloten in de voor- en nameting gebruik te maken van de-
zelfde instrumenten. Om de invloed van een mogelijk leereffect bij 
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hertesting te beperken hebben de deelnemers geen feedback gekre-
gen op hun prestaties bij de eerste afname. 
Het is in onderzoek naar zelfbeoordeling te doen gebruikelijk pro-
duct-momentcorrelaties te berekenen tussen zelfbeoordelingsscores 
en criteriumscores als maatstaf voor de validiteit van zelfbeoordeling. 
Daar is niets op tegen zolang men deze beschouwt als vorm van con-
currente validiteit en uitspraken beperkt tot de bruikbaarheid van 
zelfbeoordeling als voorspeller van criteriumgedrag. Problematischer 
wordt het echter als op grond van correlatiecoëfficiënten uitspraken 
gedaan worden over de kwaliteit van het oordeel. Een correlatiecoëf-
ficiënt vertelt met zekerheid iets over de regelmaat van de afstand van 
de zelfbeoordeling tot het criterium. Als binnen een groep systema-
tisch onder- of overschat wordt, kan dat leiden tot perfecte correla-
ties zonder dat dat hoeft te betekenen dat het oordeelgedrag ook juist 
is. 
In onderzoek naar zelfbeoordeling waarin zelfbeoordelingsvragen 
en criteriumtoetsen globaal beogen hetzelfde te meten, kan men 
moeilijk anders dan deze parameter gebruiken. In het onderhavige 
onderzoek, waarin de taken die bevraagd worden bij de zelfbeoorde-
ling en die welke getoetst worden, dezelfde zijn, kan een nauwkeuri-
ger beeld verkregen worden van de juistheid van de zelfbeoordeling 
op itemniveau en derhalve van de progressie in oordeelvaardigheid. 
Door combinatie van de antwoorden op zelfbeoordeling en criteri-
um kan per item bekeken worden of beide antwoorden overeen-
stemmen en, zo niet, in welke mate ze afwijken. 
Voor vaststelling van een eventuele kwaliteitsverbetering van het 
oordeel wordt daarom in dit onderzoek gebruik gemaakt van de ver-
schilscores voor juiste inschatting bij voor- en nameting. We zullen 
spreken van verschil als deze significant verschillen op 5%-niveau. 
Daarnaast zal een analyse gemaakt worden van de aard van de ver-
schillen tussen beide metingen. 
Voor beantwoording van de tweede vraag, naar progressie in schrijf-
vaardigheid, volstaan de verschilscores tussen de criteriumscores voor 
schrijfvaardigheid bij voor- en nameting. 
Gezien het feit dat de 1 AV onder andere ontwikkeld is ten behoeve 
van het in dit onderzoek betrokken type onderwijs en de subtoetsen 
van dit instrument in de proefafnames betrouwbaar bleken, is beslo-
ten gebruik te maken van subtoetsen van deze toetsbatterij. Zoals eer-
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der is vermeld, schatten de docenten, die de IAV kenden, in dat ni-
veau 2 van de schrijftoetsen voor hun groepen het meest geschikt zou 
zijn. Om te voorkomen dat er bij de nameting een plafondeffect zou 
kunnen optreden, is besloten niveau 3 daaraan toe te voegen. Elk van 
deze twee niveaus bestaat uit twintig items. 
Bij beide metingen zijn tevens spreektoetsen en een toets voor al-
gemene taalvaardigheid (de voortoets uit de IAV) afgenomen. Die 
toetsen spelen geen directe rol bij het beantwoorden van de onder-
zoeksvraag, maar vervullen wel een functie in het onderzoek. De 
spreektoetsen zijn afgenomen met het oog op de validiteit van de zelf-
beoordeling en de training. Het meten van slechts één vaardigheid 
zou wel eens het ongewenste effect kunnen hebben dat cursisten de 
indruk krijgen hun aandacht tijdens het onderwijsleerproces uitslui-
tend te moeten richten op die ene vaardigheid. Bovendien kan het 
afnemen van slechts één vaardigheid bij zelfbeoordeling het gevaar 
inhouden dat men zich onvoldoende realiseert dat het oordeel uit-
sluitend op die ene vaardigheid moet berusten en niet een projectie 
moet zijn van een algemene indruk van de taalvaardigheid. Om dat 
te voorkomen werd het verstandig geacht toetsing van een tweede 
vaardigheid in de meting op te nemen. De keuze van die vaardigheid 
werd overgelaten aan de docenten. In verband met afnametijd is luis-
tervaardigheid gesuggereerd. Overleg met de docenten heeft echter 
geleid tot de keuze voor spreekvaardigheid. Het belangrijkste argu-
ment voor die keuze was dat spreekvaardigheid de vaardigheid was 
die normaliter het minst getoetst werd, juist omdat de beoordeling 
daarvan relatief veel tijd kost. Ook voor spreekvaardigheid werden de 
niveaus 2 en 3 het meest geschikt geacht. 
De c-test (toets voor algemene taalvaardigheid) vormde samen 
met een vragenlijst betreffende achtergrondkenmerken van de proef-
personen, die alleen bij de eerste meting is meegenomen, de bron 
voor gegevens die met het oog op de vergelijking van de experimen-
tele groep en de controlegroep bij de aanvang van het experiment ver-
zameld werden. Het afnemen van de c-test bij de nameting had uit-
sluitend tot doel beide afnames in de ogen van de deelnemers, aan 
wie verteld was dat hun vorderingen gemeten zouden worden, iden-
tiek te laten zijn. 
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3.4.2.1. Beschrijving van de schrijfioetsen niveau 2 en j 
De schrijftoetsen in de 1 AV zijn alle op dezelfde manier opgebouwd. 
De kandidaten beschikken bij het invullen van de zelfbeoordeling en 
bij het afleggen van de toetsen over een tekstboekje. Bij de zelfbe-
oordeling wordt daarnaast een lijst met zelfbeoordelingsvragen voor-
gelegd, bij de toetsen een toetsboekje. Bij het eerste onderdeel horen 
ze de tekst tevens op band. Alleen bij het eerste voorbeeld laten we 
de complete set zien. De eerste vijf items van iedere toets bevragen 
aspecten op woordniveau in de vorm van een invuldictee. O p niveau 
2 moeten in een lopende tekst met gaten, die op de band integraal 
wordt voorgelezen, zeer frequente woorden ingevuld worden. O p ni-
veau 3 eveneens, maar ditmaal wordt de toepassing van veel voorko-
mende spellingregels bevraagd. 
Voorbeelden 
Niveau 2, item 23 
band: Nu moet hij zes weken met zijn been omhoog zitten. 
band: Kijk in het tekstboekje naar vraag 21-25. Kunt u de 
woorden van de band correct invullen? Wat denkt u? 
tekstboekje: Nu moet hij zes weken met zijn been omhoog . 
toets: Schrijf hier de woorden op die in de tekst moeten staan. 
13 . · 
Niveau 3, item 43 
band: Maar die van de laatste keer waren niet zo goed gelukt. 
[Verder zoals in het vorige voorbeeld.] 
De volgende vijf items hebben steeds betrekking op het invullen van 
formulieren. O p niveau 2 betreft dat een girokaart voor storting op 
eigen rekening (getallen en veel voorkomende personalia) en op ni-
veau 3 een aanmeldingsformulier voor inschrijving bij een creatief 
centrum. In beide gevallen worden de benodigde gegevens verstrekt 
in een situationele context. O p niveau 3 worden moeilijker zaken be-
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vraagd, zoals roepnaam; indien volgeboekt ie keus; ik betaal ineens/ 
in termijnen. 
Het derde cluster items omvat toetsing op zinsniveau. Op niveau 2 
hoeft nog niet zelf geproduceerd te worden, maar moet van een serie 
woorden een goedlopende zin gemaakt worden. De zinnen op dit ni­
veau bevatten bepalingen, hulpwerkwoorden en/of voorwerpen. Op 
niveau 3 moeten onvolledige zinnen aangevuld worden, al dan niet 
met behulp van een illustratie als richtlijn. 
VoorbeeUlen 
Niveau 2, item 35 
Nederlands / spreken / al / kun / je? 
Niveau 3, item 55 
Een lamp van 40 Watt is voldoende om . 
De laatste vijf items hebben betrekking op tekstniveau. Op niveau г 
betekent dat het kunnen invullen van woorden in een brief, het 
schrijven van een ansichtkaart en het maken van een boodschappen­
lijstje. Op dit niveau wordt nog niet gevraagd om zelf teksten te pro­
duceren die eisen stellen aan coherentie en cohesie. Dat laatste ge­
beurt wel, maar dan in geringe mate, op niveau 3. Op dit niveau moet 
een informeel bedankbriefje geschreven worden en een globale be­
schrijving met eenvoudige argumentatie, een bericht met tijdsaan­
duidingen, een beschrijving met afmetingen en een eenvoudige de­
finitie geproduceerd worden. Met uitzondering van de eerste tekst 
kunnen de opdrachten op niveau 3 beschouwd worden als eenvou­
dige varianten van het soort schrijfopdrachten dat in vervolgoplei­
dingen voorkomt. 
Voorbeelden 
Niveau 2, item 39 
U bent op vakantie. U stuurt een kaart naar uw buurman. 
Hij is Nederlander. 
Denk bij het schrijven van kaarten ook aan het adres! 
Niveau 3, item 60 
Wat is een apotheek? 
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Omdat in dit onderzoek de kwaliteitvan het oordeel, gegeven op ba-
sis van introspectie, getoetst wordt, zijn bij de afname steeds eerst de 
zelfbeoordelingsvragen voorgelegd en daarna de criteriumtoetsen. 
3.4.2.2. Beoordeling van deprodukten 
In de handleiding bij de IAV zijn beoordelingscriteria en beoorde-
lingsvoorschriften opgenomen (Janssen-van Dieten e.a., 1988, 41-
48). Deze zelfde criteria zijn toegepast bij de beoordeling van de pro-
dukten in dit onderzoek. Om de proefpersonen duidelijk te maken 
dat de produkten beoordeeld moesten worden op externe criteria, en 
om te zorgen dat bij de proefpersonen geen al te grote verschillen zou-
den optreden bij de interpretatie van het antwoord 'ja' op de zelfbe-
oordelingvragen, zijn deze criteria globaal in eenvoudige bewoor-
dingen vertaald en aan de proefpersonen verstrekt bij de zelfbeoor-
deling. Bij schrijven is aangegeven dat een antwoord foutloos moet 
zijn als in de vraagstelling de woorden 'goed' of'correct' gebruikt wer-
den. Er is uitgelegd dat dat vrijwel uitsluitend het geval is bij het 
schrijven van afzonderlijke woorden, dat in zinnen wel spellingsfou-
ten mogen voorkomen, maar geen andere fouten en dat bij een tekst-
opdracht de belangrijkste criteria duidelijkheid en het verstrekken 
van de gevraagde informatie zijn. 
Alle produkten in de iAV-toetsonderdelen, ook de langere teksten, 
worden dichotoom gescoord. In de scoringsvoorschriften wordt per 
item aangegeven wat het antwoord moet bevatten en welk soort af-
wijkingen al dan niet getolereerd mogen worden. Bij de items op de 
criteriumtoetsen is dus een score 1 toegekend als een antwoord goed 
of acceptabel was en een o bij incorrecte of inacceptabele produkten. 
De scoring bij de zelfbeoordeling is niet dichotoom. Bij de zelfbe-
oordeling kennen we drie antwoordmogelijkheden: 'ja', '?' en 'nee'. 
'Ja' betekent: 'Ja, dat kan ik' en is gecodeerd als 1. Een '?' staat voor: 
'Ik denk dat ik dat kan, maar ik ben niet helemaal zeker of het goed 
is' en is gecodeerd als 0.5. Een 'nee' betekent: 'Nee, dat kan ik niet' 
en heeft de code o gekregen. Een oordcel is juist als de combinatie 
zelfbeoordeling en criteriumtoets bestaat uit 1-1 of 0 - 0 en het ver-
schil tussen beide dus nul is. Bij de combinaties 1 - o of o -1 is er spra-
ke van een onjuiste beoordeling, die wordt aangerekend als hele fout. 
De combinatie 0.5-1 en 0.5-0 zijn eveneens onjuist, doch worden 
als minder ernstig beschouwd, hetgeen wordt uitgedrukt in de toe-
kenning van een halve score. Bij de combinaties 0-1 en 0.5-1 is er 
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sprake van onderschatting Overschatting vinden we bij de combi-
naties i - o en o 5-0. Bij de berekeningen die betrekking hebben op 
zelfbeoordelmg en criteriumscores, is met deze eenheden gewerkt In 
gevallen waar dat anders is, zal dat expliciet vermeld worden 
INTRABEOORDELAARBETROUWBAARHEID. Alle tOCtSOnder-
delen zijn beoordeeld door één beoordelaar, die ook het merendeel 
van de spreek- en schnjfprodukten bij de evaluatie van de IAV be-
oordeeld heeft en derhalve beschouwd kan worden als een ervaren 
beoordelaar voor deze specifieke toetsen. Teneinde een indruk te krij-
gen van de consistentie van het beoordehngsgedrag van deze beoor-
delaar zijn uit voor- en nameting negen willekeurig geselecteerde 
schrijftoetsen herbeoordeeld Datzelfde is gebeurd bij de eveneens af-
genomen spreektoetsen Voor de volledigheid wordt hier verslag ge-
daan van het onderzoek naar de intrabeoordelaarbetrouwbaarheid 
van zowel de scores voor schrijfvaardigheid als die voor spreekvaar-
digheid. 
In totaal zijn 9 maal 40 schrijfitems en 9 maal 37 spreekitems her-
beoordeeld Drie van de 40 items in de spreektoetsen kwamen niet 
voor herbeoordeling in aanmerking, omdat in die items geen pro-
duktie gevraagd werd Van de 693 herbeoordelmgen (tabel 3 4) zijn 
er 660 (95 2%) hetzelfde als bij de eerste beoordeling Voor een over-
zicht per herbeoordeelde toets verwijzen we naar bijlage i n 4 Het 
percentage afwijkende oordelen bij de toetsen voor schrijfvaardig-
heid is nog geringer en bedraagt slechts 3.3% Er is de tweede keer, 
als er sprake was van een afwijkend oordeel, bij schrijven iets vaker 
strenger beoordeeld 
Tabel 3.4. Herbeoordeling schrijf- en spreektoetsen 
toets 
schrijven 
spreken 
totaal 
aantal 
oordelen 
360 
333 
693 
aantal 
abs % 
9 2 5 
10 3 0 
19 1 7 
aantal 
+ 
abs % 
3 0 8 
и 3 3 
14 2 0 
totaal 
afwijkend 
abs % 
12 33 
21 6 3 
33 4 7 
totaal 
correct 
abs % 
348 96 6 
312 9 3 6 
660 95 2 
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Om na te gaan of er sprake was van systematische bias in de richting 
van de afwijkingen is de Wilcoxon matched-pairs signed ranks test 
toegepast. Dit bleek niet het geval te zijn (z = -.8235 en ρ = .41 twee­
zijdig getoetst). Wel bleek er sprake te zijn van verschil in kwaliteit 
van de beoordeling tussen de schrijf- en spreektoetsen. Toepassing 
van de Mann-Whitney u - Wilcoxon rank sum w test op de phi's 
van beide toetsen leverde een significant verschil op (z = —2.4296 en 
ρ = .015), met dien verstande dat de schrijftoetsen nog consistenter 
werden beoordeeld dan de spreektoetsen. Op grond van deze ge­
gevens mogen we concluderen dat de intrabeoordelaarbetrouw-
baarheid, met name voor de schrijftoetsen, hoog is en voldoende 
garantie biedt om op basis van deze beoordelingen vergelijkingen te 
treffen. 
124 I H O O F D S T U K 
H O O F D S T U K 4 
Uitvoering van het onderzoek naar het effect op 
oordeelvaardigheid en taalvaardigheid van training 
in reflectie op taalgebruik en taalleren 
Het onderzoek is uitgevoerd in de periode van half oktober 1988 tot 
half juni 1989. Tussen oktober en half januari zijn de contacten met 
scholen en docenten gelegd en heeft de instructie van de docenten 
plaatsgevonden. Half januari is begonnen met het afnemen van de 
voortoetsen. Na de toetsing heeft training plaatsgevonden in de ex-
perimentele groepen. Tijdens die periode is elke week in een van de 
groepen geobserveerd. Over die periode zijn presentiegegevens ver-
zameld en hebben de docenten gerapporteerd hoeveel tijd zij aan de 
verschillende taalvaardigheden en leeractiviteiten besteed hebben. 
Tevens hebben zij verslag gedaan van hun indrukken betreffende de 
uitvoering van het experiment in hun groep. De uitvoering werd af-
gerond met de nameting die medio juni plaatsvond. 
4.1. Instructie van de docenten 
In het vorige hoofdstuk is geconstateerd dat de experimentele groep 
en de controlegroep in hun totaliteit redelijk vergelijkbaar zijn op een 
aantal kenmerken, maar dat de drie groepen daarbinnen onderlinge 
verschillen vertonen. Met name de hoeveelheid te besteden lestijd is 
afwijkend. Om die reden was het niet mogelijk een gelijke omvang 
van de training voor alle experimentele groepen voor te schrijven. 
Daar komt bij dat het met het oog op de haalbaarheid niet wenselijk 
geacht werd al te rigoureuze ingrepen te plegen in de bestaande on-
derwijspraktijk. In de eerste plaats omdat de interventie niet samen-
viel met de start van het schooljaar. In de tweede plaats omdat de si-
tuatie in de basiseducatie dat door het heterogene karakter en de nog 
in ontwikkeling zijnde lesprogramma's niet toelaat. Om die reden is 
ervoor gekozen aan te sluiten bij de in de diverse groepen bestaande 
praktijk en de training van de deelnemers in de verschillende experi-
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mentele groepen te beperken tot een aantal activiteiten rond het 
schrijfvaardigheidsonderwijs. Deze keuzes hadden consequenties 
voor het onderzoek en voor de instructie van de docenten. Voor het 
onderzoek betekende dit dat de training in de onderscheiden experi-
mentele groepen qua omvang en aard verschillend kon zijn en dat 
exact gecontroleerd moest worden wat de aard en de omvang van de 
training in die groepen behelsd heeft. Voor de instructie van de do-
centen betekende het dat niet exact voorgeschreven kon worden wat, 
op welk moment en hoe lang gedaan moest worden. Daarom is de 
instructie van de docenten vooraf vooral gericht geweest op het ge-
ven van inzicht in de achtergronden en uitgangspunten van 'leren 
leren' en de rol van zelfbeoordeling daarin en op bespreking van de 
uitvoering van de specifieke leeractiviteiten rond schrijfvaardigheid 
en buitenschools leren. 
De hiervoor vermelde keuzes hadden niet alleen consequenties 
voor de inhoud maar ook voor de opzet van de instructie. Aangezien 
de training van de deelnemers zou plaatsvinden binnen de bestaan-
de onderwijspraktijk en niet stap voor stap in de tijd voorgeschreven 
kon worden, leek het beter om vooraf te volstaan met schriftelijke in-
formatie in combinatie met instructie van beperkte omvang en daar-
naast, als belangrijkste activiteit, de docenten tijdens de uitvoering 
van het experiment te begeleiden en feedback te geven (Decharms, 
1984; Brophy & Good, 1986). 
Voorafhebben er twee sessies met docenten plaatsgevonden. Een-
maal met iedere experimentele docent afzonderlijk en eenmaal met 
alle deelnemende docenten, ook die van de controlegroepen, geza-
menlijk. Tussentijdse begeleiding heeft bij alle experimentele docen-
ten afzonderlijk vijfmaal plaatsgevonden en halverwege de uitvoering 
van het experiment is er nog een gezamenlijke bijeenkomst met de 
docenten van de experimentele groepen geweest. 
Tijdens de eerste sessies met de docenten afzonderlijk is vooral inge-
gaan op de doelstellingen en de context van het onderzoek. Daarbij 
zijn de in hoofdstuk 1 besproken zaken aan de orde geweest: het be-
lang en de uitgangspunten van 'leren leren', de rol van zelfbeoorde-
ling en reflectie daarin, de rol van de docent en zelfregulatie. Bij die 
bespreking zijn uitgangspunten, procedures en oefeningen behan-
deld rond drie centrale vragen: Wat leren we en waarom?, Hoe leren 
we? en Hoe goed hebben we geleerd? 
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Wat leren we en waarom? In dit kader is het belang van inzicht in be-
hoeften en de vertaling naar leerdoelen behandeld. Daarbij is aange-
geven dat, afhankelijk van de zelfstandigheid van leerlingen, verschil-
lende gradaties van sturing mogelijk zijn, lopend van het door de do-
cent aangeven van de aard en het doel van een opdracht tot het door 
de leerders zelf laten bepalen wat ze willen leren en op welke wijze. 
Hoe leren we? Hierbij is aan de orde geweest dat leerstijlen van deel-
nemers verschillend kunnen zijn en dat het daarom zin heeft zoveel 
mogelijk gelegenheid te bieden om op verschillende manieren te le-
ren. Er is aan de hand van voorbeelden ingegaan op de wijze waarop 
dat gerealiseerd zou kunnen worden. Verder is er gewezen op het 
belang dat bij de leerder een bewustzijn ontwikkeld wordt van de 
manier waarop hij leert, van andere manieren waarop hij zou kun-
nen leren, en van wat voor hem de beste wijze is om te leren. 
Hoe goed hebben we geleerd? Rond deze vraag is ingegaan op het be-
lang van betrokkenheid van de leerder bij evaluatieve activiteiten. 
Hier is ook aan de orde gesteld welk soort specifieke activiteiten, zo-
als stimulering tot zelfbeoordeling en het bevorderen van inzicht in 
evaluatiecriteria, tijdens het experiment uitgevoerd zouden moeten 
worden. 
De uitvoering van deze concrete lesactiviteiten in de experimentele 
groepen stond centraal in de tweede sessie. In deze bijeenkomst zijn 
aan de hand van teksten en voorbeeldmateriaal de in paragraaf 3.4. 
behandelde activiteiten besproken. Van iedere activiteit is het doel in 
de bredere context toegelicht en zijn de te hanteren procedures en 
materialen uitgelegd en getoond. Voor de bevordering van inzicht in 
evaluatiecriteria zijn verschillende werkwijzen besproken en is een ar-
tikel daarover verstrekt. Naast de bespreking van deze activiteiten met 
een meer procesmatig karakter is ook aandacht besteed aan training 
in schrijfvaardigheid. Er is daarbij nadrukkelijk gewezen op het feit 
dat het weinig zin heeft leerders met een laag taaibeheersingsniveau 
uitsluitend opstelachtige taken te geven. In contacten met scholen 
was namelijk opgevallen dat van dit soort opdrachten vrij frequent 
gebruik gemaakt werd en tevens dat docenten vervolgens de grootste 
moeite hadden met corrigeren omdat er geen beginnen aan was. De 
leerlingen werden duidelijk overvraagd. Dit betekent uiteraard dat 
dit soort teksten zich ook uitermate slecht lenen voor systematische 
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bespreking of zelfevaluatie en men vraagtekens kan zetten bij het nut 
ervan. Derhalve is ingegaan op sturing bij schrijftaken, focus op be-
paalde aspecten en werken met modelteksten. 
Ter ondersteuning van de mondeling gegeven instructie is aan de ex-
perimentele docenten informatie op schrift verstrekt: 
- een korte samenvatting van de achtergronden en het doel van het 
onderzoek; 
- 'Evaluation: Away of involving the learner', het artikel van J. Lew-
kowicz en J. Moon (1985) waarin uitvoerig wordt ingegaan op de 
rol van zelfevaluatie, evaluatie van leren in reële situaties, evalu-
atie door klasgenoten, feedback, procedures voor het evalueren 
van schrijfprodukten en het bevorderen van inzicht in evaluatie-
criteria; 
- een samenvatting in steekwoorden van de hiervoor besproken 
kernvragen en begrippen rond 'leren leren'; 
- een samenvatting in steekwoorden van de instructie rond schrijf-
opdrachten, met daarbij verwijzing naar cursusboeken die als 
voorbeeldmateriaal kunnen dienen; 
- voorbeelden van zelfevaluatievragen bij teksten en oefeningen; 
- leerkaarten; 
- formulieren voor het registreren van lesactiviteiten. 
De cursusboeken waarnaar verwezen wordt, zijn in verband met de 
daaraan verbonden kosten niet aan iedere docent ter beschikking ge-
steld. De boeken hebben voor en aan het begin van het experiment 
onder de docenten gerouleerd. Om te laten zien hoe in een leergang 
al vanaf het begin wordt omgegaan met bewuste aandacht voor het 
leerproces en verschillende leerstijlen is Cartes sur tabU (Richterich 
& Suter, 1981) gekozen. Voor het maken van gestuurde schrijfop-
drachten, met nadruk op specifieke structuren, is Write now: Ele-
mentary guided composition through pictures and puzzles (Ridout, 
1975) als voorbeeld genomen. Writing tasks: An authentic-task ap-
proach to individual writing needs (Jolly, 1984) diende als illustratie 
voor het omgaan met behoeften van leerders, niet alleen wat de keu-
ze van tekstsoorten betreft, maar ook voor het vaststellen van de 
behoefte aan ondersteunende oefeningen. Een methode waarin sys-
tematisch gewerkt wordt met modelteksten en tekstkenmerken is 
Elementary composition practice (Blanton, 1978). Van dezelfde auteur 
heeft eveneens Intermediate composition practice (1981) gerouleerd. 
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Op de experimentele docenten is in deze bijeenkomst het dringende 
beroep gedaan deze, in paragraaf 3.4. beschreven, activiteiten in hun 
schrijfonderwijs in te bouwen. Aan de controledocenten, die de ge-
vraagde activiteiten tot dan toe niet toegepast bleken te hebben, is 
met klem verzocht dat tijdens de duur van het onderzoek ook niet te 
doen. Verder zijn in deze bijeenkomst organisatorische afspraken ge-
maakt betreffende de afname van de toetsen in de voormeting en be-
treffende het niet-gebruiken van de IAV ten behoeve van het onder-
wijs tijdens de uitvoering van het onderzoek. 
In de tussentijdse besprekingen met de experimentele docenten werd 
aan de hand van de observaties in de lessen besproken wat in over-
eenstemming was met de afspraken en uitgangspunten, wat daarmee 
in conflict was, hoe dat bijgesteld kon worden, wat de problemen en 
reacties van docenten en cursisten waren en wat daarmee gedaan kon 
worden. De neerslag van wat daar besproken is, is in essentie terug te 
vinden in de beschrijvingen van de observaties in paragraaf 4.4. 
In de bijeenkomst van de deelnemende docenten van de experimen-
tele groepen halverwege het experiment zijn vooral de docenten aan 
het woord geweest. Er werden ervaringen uitgewisseld, problemen 
besproken, over en weer suggesties gedaan en afspraken gemaakt voor 
uitwisseling van materiaal. Een uitvloeisel van die bijeenkomst was 
dat een van de docenten, namelijk de docent van groep 3, werd uit-
genodigd om voor het docententeam van de instelling waar een van 
de andere docenten werkzaam was, over haar ervaringen te komen 
spreken. Waarom dit schijnbaar onbelangrijke detail hier vermeld 
wordt, zal verderop in dit hoofdstuk duidelijk worden, waar we spre-
ken over het verloop van de training in de verschillende experimen-
tele groepen. 
4.2. De voormeting 
Bij de voormeting zijn aan de deelnemers behalve zelfbeoordelings-
vragen en toetsen voor schrijfvaardigheid, die ten doel hebben de af-
hankelijke variabele te meten, nog enkele toetsen voorgelegd, name-
lijk zelfbeoordelingsvragen en toetsen voor spreekvaardigheid en de 
algemene-taalvaardigheidstoets uit de IAV (zie par. 3.4.2). Daarnaast 
is door de proefpersonen een vragenlijst naar achtergrondkenmerken 
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ingevuld. De vragen hebben betrekking op leeftijd, land van her-
komst, geslacht, moedertaal, verblijfsduur, onderwijs Nederlands 
(op de huidige instelling en eventueel daarvoor) en opleidingsniveau. 
De afname van de voortoets was gepland tussen 16 en 31 januari. Dat 
is alleen in de groepen 3 en 6 gelukt. De groepen 1 en 4 hebben wel 
de schrijftoetsen en de c-test in de geplande periode gemaakt. De-
fecten aan de apparatuur maakten het echter onmogelijk de spreek-
toetsen op tijd afte nemen. Dat is eind februari gebeurd. De groe-
pen 2 en 5 waren half februari klaar met toetsen. De vertraging in 
deze twee groepen hield verband met onregelmatige opkomst van 
cursisten. In totaal hebben aan de voortoets 86 proefpersonen deel-
genomen; van slechts 49 proefpersonen waren de gegevens compleet. 
Voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag kan echter volstaan 
worden met de beide schrijfvaardighcidstoetsen en de daarbij beho-
rende zelfbeoordelingsvragen. Beperking tot die gegevens levert 68 
bruikbare cases op; 35 in de experimentele en 33 in de controlegroep. 
Ondanks de uitgelopen toetsperiode is men er niet in geslaagd bij al-
le deelnemers alle toetsen afte nemen. Dat is niet zo verwonderlijk, 
als men zich realiseert hoeveel tijd en organisatietalent het vergt, cur-
sisten vanwege onregelmatig lesbezoek telkens afzonderlijk te moe-
ten toetsen. 
In alle groepen zijn de schrijftoetsen vóór de spreektoetsen afgeno-
men. Bij de spreek- en schrijftoetsen is eerst de zelfbeoordeling afge-
nomen en daarna zijn de criteriumtoetsen gemaakt. 
Aangezien de vergelijking van de voor- en nameting in dit onderzoek 
centraal staat, zullen de resultaten van de voormeting hier niet apart 
gepresenteerd worden. Deze komen aan de orde in hoofdstuk 5 en 
dan uitsluitend die van de deelnemers die zowel aan de voor- als aan 
de nameting hebben deelgenomen. 
4.3. De training 
Aan de docenten van de experimentele groepen is verzocht tevoren 
met deelnemers in hun lesgroepen te overleggen over deelname aan 
het experiment. In geen van de groepen stuitte deelname op weer-
stand. Tevens is door de onderzoeker een brief (bijlage iv.i) geschre-
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ven aan iedere deelnemer in de experimentele groep. Deze brief is 
door de docent uitgedeeld na het afleggen van de voortoets. In die 
brief wordt verteld dat ze meedoen aan een experiment dat vooral 
gaat over bewust zelfstandig leren. Dat we met dat experiment wil-
len laten zien dat nadenken over leren goed werkt. Er wordt in ver-
teld dat ze dezelfde toets over een paar maanden weer krijgen om te 
zien hoeveel ze vooruitgegaan zijn. Bij deze laatste mededeling is be-
wust geen melding gemaakt van het feit dat in het onderzoek het ac-
cent meer ligt op de kwaliteit van de zelfbeoordeling dan op de 
progressie in taalvaardigheid. De term 'vooruitgaan' zal door cursis-
ten hoogstwaarschijnlijk wel als progressie in taalvaardigheid geïn-
terpreteerd zij n. Het vermelden van het gebruik van dezelfde test was 
noodzakelijk om te verklaren dat ze geen feedback kregen op de eer-
ste test. Tevens wordt in die brief toestemming gevraagd om in de 
klas te mogen komen kijken en met hen van gedachten te wisselen. 
4.3.1. Reëel bestede onderwijstijd en presentie 
AANTAL LESSEN. Ondanks het feit dat de afname van de voortoets 
niet in alle groepen in dezelfde weken heeft plaatsgevonden, is de trai-
ningsperiode toch voor alle groepen even lang geweest. De groepen 
die later de voortoetsing hadden afgerond, hebben ook op een later 
tijdstip de posttoets afgelegd. De totale duur van de trainingsperio-
de besloeg zeventien weken. In paragraaf 3.3.4 werd reeds vermeld dat 
niet alle groepen evenveel uren per week les hadden en dat op één in-
stelling de controlegroep meer les had dan de experimentele groep. 
Naast deze structurele verschillen kan er variatie optreden door toe-
vallige factoren, zoals ziekte van docenten of uitval van lessen door 
vakantie, nationale feestdagen of schoolactiviteiten. Op basis van de 
presentielijsten en de lesregistratie van de docenten is een berekening 
gemaakt van het reële aantal klokuren gedurende welke les gegeven 
is in de onderscheiden groepen. 
Tabel 4.1. Aantal klokuren les in de trainingsperiode per groep 
experimentele groep klokuren controlegroep klokuren 
1 13З 4 137 
2 87 5 120 
3 39 6 42 
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In de experimentele groepen ι en 3 zijn respectievelijk 4 en 3 uur meer 
uitgevallen dan bij hun tegenhangers in de controlegroep. Experi­
mentele groep 2 had structureel minder les dan de tegenhanger in de 
controlegroep. Naar verhouding zijn in groep 2 minder uren uitge­
vallen dan in groep 5. 
P R E S E N T I E . Het gegeven aantal lessen in een groep garandeert nog 
niet dat alle deelnemers in die groep de lessen ook daadwerkelijk 
gevolgd hebben. Gedurende de trainingsperiode is de presentie van 
de deelnemers bijgehouden en is eveneens de reden voor afwezigheid 
geregistreerd. 
Tabel 4.2. Gemiddeld percentage gevolgde lessen per groep 
experimentele groep 
1 
2 
3 
totaal 
controlegroep 
4 
5 
6 
totaal 
% aanw. 
61 
61 
83 
65 
69 
66 
89 
71 
% afwezig 
mr 
12 
1 
II 
7 
2 0 
3 
3 
10 
zr 
2 0 
31 
— 
21 
8 
26 
8 
16 
ziek 
7 
7 
6 
7 
3 
4 
— 
3 
η 
i8 
2 0 
9 
47 
19 
2 0 
7 
46 
mr = met opgaaf van redenen zr = zonder opgaaf van redenen 
Bij de berekening van het gemiddelde lesbezoek is rekening gehou­
den met tussentijds uitgeschreven cursisten. Zij zijn meegeteld tot 
aan het moment van uitschrijving. Ook in dit opzicht is het beeld in 
de controlegroep iets gunstiger dan dat in de experimentele groep. 
Gemiddeld is er in de experimentele groep sprake van minder fre­
quent lesbezoek en meer afwezigheid zonder opgaaf van redenen. Be­
zien we het gemiddelde aantal aanwezigen in de lessen in de loop van 
het semester, dan kunnen we een duidelijke afname constateren naar­
mate het semester vordert. 
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Tabel 4.3. Gemiddeld aantal aanwezige deelnemers per maand, per groep* 
groep 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
febr 
13 
9 
7 
12 
II 
6 
maart 
II 
7 
7 
II 
10 
6 
april 
10 
7 
6 
II 
8 
4 
mei 
7 
6 
6 
9 
7 
4 
juni 
5 
5 
** 
9 
4 
** 
η 
ι8 
2 0 
9 
19 
2 0 
7 
* Niet aanwezig zijn kan hier zowel uitgeschreven als om andere redenen 
afwezig betekenen 
** In de groepen 3 en 6 was de training in juni afgerond 
Het is moeilijk vast te stellen of het in tabel 4.3 weergegeven beeld re­
presentatief is voor de basiseducatie en dus voorspeld had kunnen 
worden Wat betreft het aantal uitgeschreven cursisten wordt door 
Doets & Huisman (1988) op basis van de door hen verzamelde deel-
nemersgegevens een schatting gemaakt voor de totale populatie. Zij 
komen op een uitvalspercentage van maximaal 15% Blijkens de ge­
gevens van onze onderzoeksgroep worden niet alle deelnemers die 
langdurig afwezig zijn, officieel uitgeschreven. Van de 93 deelnemers 
zijn er 22 (24%) officieel uitgeschreven. Dat percentage ligt hoger dan 
het op basis van landelijke gegevens voorspelde maximale percenta­
ge In totaal waren echter 34 (37%) van de 93 deelnemers langdurig 
afwezig. Redenen voor uitschrijving of langdurige afwezigheid wa­
ren: ziekte, zwangerschap, werk of seizoenarbeid, verhuizing, verblijf 
in land van herkomst en overstap naar een andere lesgrocp 
Evenmin als met langdurig afwezige, maar niet uitgeschreven deel­
nemers wordt in de landelijke gegevens rekening gehouden met 
onregelmatig lesbezoek. In tabel 4 2, waarin het gemiddelde percen­
tage lesbezoek berekend is over de recle periode tijdens welke een 
deelnemer de cursus bezocht, zien we dat lessen niet altijd even 
regelmatig bezocht worden. Landelijke gegevens daaromtrent waren 
niet te achterhalen Zo die al beschikbaar mochten zijn, kan men nog 
vraagtekens zetten bij de betrouwbaarheid ervan, omdat de basis­
educatie gefinancierd wordt op basis van het aantal deelnemerscon­
tacturen. 
133 I De training 
We moeten vaststellen dat het grote verloop in de cursussen en het 
onregelmatige lesbezoek een storende factor vormen in dit onder-
zoek, waarin training tijdens de lessen de onafhankelijke variabele is. 
4.3.2. Lesoverzichten 
Om zicht te houden op de mate en aard van de experimentele acti-
viteiten en op de vergelijkbaarheid van het overige onderwijs in alle 
groepen, is aan alle docenten gevraagd op daartoe verstrekte formu-
lieren te noteren wat zij in de les gedaan hebben en hoeveel tijd aan 
de afzonderlijke activiteiten besteed is. Deze formulieren zijn vrij 
consciëntieus ingevuld. De gerapporteerde bestede tijd telt bij geen 
van de groepen echter op tot de som van het aantal gegeven kloku-
ren. Kennelijk is tijd besteed aan klassemanagement en dergelijke 
niet gerapporteerd. De percentages, die weergegeven zijn in tabel 4.4, 
zijn niet berekend over de gegeven lesuren, maar over de in totaal 
gerapporteerde tijdsbesteding. De lesactiviteiten konden onderge-
bracht worden onder de categorieën: woordenschat, grammatica, le-
zen, luisteren, spreken, schrijven en leerprocesgerichte activiteiten. 
Onder de laatste categorie vallen eveneens de activiteiten verricht in 
het kader van het experiment. In deze paragraaf zullen van zowel de 
experimentele als de controlegroep de aard en de omvang van de ver-
schillende activiteiten gerapporteerd worden. Dit heeft tot doel het 
verschil in accenten bij de verschillende groepen te achterhalen en te 
controleren of er in de controlegroepen experimentele leeractivitei-
ten hebben plaatsgevonden. 
In de door de docenten geleverde staten zijn voor de berekening van 
de tijdsbesteding per categorie enige correcties aangebracht. Deze 
correcties hebben vooral betrekking op de kolom leerprocesgerichte 
activiteiten. Soms werden daar zaken ondergebracht die daar eigen-
lijk niet toe behoorden, zoals oefenen met redactiesommen, legenda 
bij kaartlezen, alfabetische volgorde oefenen en dergelijke. Ander-
zijds werden onder de andere vaardigheden activiteiten genoemd die 
wel in die rubriek thuishoorden, zoals bespreking van evaluatiecrite-
ria of zelfcorrectie. Dit heeft ertoe geleid dat het percentage activi-
teiten die behoren tot de experimentele condities in de groepen 1, 2 
en 4 met respectievelijk 5,1 en 3 procent is afgenomen en in groep 6 
met 5 procent is toegenomen. 
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Tabel 4.4. Verdeling van de tijdsbesteding over de verschillende 
vaardigheden, per groep, in percentages 
experimentele groep 
1 
2* 
3 
gemiddeld 
controle groep 
4 
5* 
6 
gemiddeld 
ws 
9 
3 
1 
4 
WS 
13 
II 
3 
9 
g r 
17 
16 
2 0 
18 
g r 
14 
12 
31 
19 
Ie 
16 
36 
6 
19 
Ie 
19 
40 
6 
2 2 
lu 
16 
8 
13 
lu 
12 
15 
H 
sp 
17 
4 
5 
9 
sp 
2 0 
12 
12 
II 
SC 
18 
19 
22 
2 0 
SC 
16 
H 
2З 
l8 
Ipa 
9 
7 
37 
18 
Ipa 
5 
1 
10 
5 
ws = woordenschat gr = grammatica Ie = lezen lu = luisteren 
sp = spreken se = schrijven Ipa = leerprocesgerichte activiteiten 
* De gegevens van groep 2 en 5 berusten op iets meer dan twee derde van 
het totale aantal lessen Van de twee docenten die niet fungeerden als 
experimentele docent, /ijn geen respectievelijk slechts enkele gegevens 
ontvangen 
Vergelijking van beide hoofdgroepen levert, behalve in de kolom leer­
procesgerichte activiteiten, geen wezenlijke verschillen op In de 
experimentele groep is duidelijk meer tijd besteed aan leerprocesge­
richte activiteiten dan in de controlegroep. De afronderhjke sub­
groepen verschillen onderling echter aanzienlijk. In school A (groep 
1 en 4) zien we de meest evenwichtige verdeling over de verschillen­
de vaardigheden. In school в (groep 2 en 5) is relatief veel tijd aan le­
zen besteed. In school с (groep 3 en 6) gaat de meeste aandacht uit 
naar grammatica en schrijven. Uiteraard moeten deze gegevens met 
de nodige voorzichtigheid gehanteerd worden Niet alle activiteiten 
kunnen eenduidig onder een rubriek geschaard worden Vaak wordt 
op meerdere vaardigheden een beroep gedaan. De docenten is gead­
viseerd in dergelijke gevallen de rubriek te kiezen die in hun ogen het 
hoofddoel van de activiteit vormde. Dat kan leiden tot interpretatie­
verschillen bij vergelijkbare bezigheden Zo ligt in groep 6 relatief veel 
nadruk op grammatica. In de protocollen treffen we daar onder het 
1351 De training 
hoofd 'grammatica' onder andere aan: 'bijvoeglijk naamwoord; in-
troductie door middel van leestekst; 30 minuten'. In groep 2 daaren-
tegen, waar lezen een belangrijke plaats inneemt, vinden we onder 
'lezen': 'tekst lezen; woorden hieruit behandelen; 60 minuten'. Cu-
mulatie van interpretatie in steeds dezelfde richting kan leiden tot 
aanzienlijke verschillen, terwijl die in wezen niet zo groot zijn. 
Wat voor dit onderzoek uiteraard van belang is, zijn de verschil-
len in de rubriek 'leerprocesgerichte activiteiten', waaronder de ex-
perimentele condities vallen. Weliswaar is de gemiddelde tijdsbeste-
ding aan dit soort activiteiten in de experimentele groep veel meer 
geweest dan in de controlegroep, maar kijken we naar de afzonder-
lijke groepen, dan moeten we constateren dat dat vooral te danken is 
aan groep 3. In groep 3 is ruim een derde van de tijd ingeruimd voor 
leerprocesgerichte activiteiten. In de experimentele groepen 1 en 2 
daarentegen gebeurde dat veel minder. We moeten hierbij wel in de 
gaten houden dat groep 3 minder les had dan groep 2 en veel minder 
dan groep 1. Absoluut gezien is het verschil dus minder groot dan 
door de percentages gesuggereerd wordt. Datzelfde geldt voor het 
aandeel van groep 6. Een tijdsbesteding van 10% in controlegroep 6 
is absoluut gezien veel minder dan 9% in experimentele groep 1 en 
ook minder dan 7% in groep 2. Bovendien zijn hier alle leerproces-
gerichte activiteiten meegeteld en niet uitsluitend de ttainingsactivi-
teiten. Voordat we op basis van deze gegevens de verwachting zou-
den kunnen uitspreken dat die investering terug te vinden zou moe-
ten zijn in de kwaliteit van het oordeel, moeten we meer exacte en 
andersoortige gegevens hebben over wat in die tijd gebeurd is. 
Tijdsbesteding alleen zegt niets over de aard van de activiteiten. 
Daarvoor is een inhoudelijke analyse van de protocollen nodig. We 
zullen eerst voor de afzonderlijke groepen een globale indruk schet-
sen van de inhoud van het onderwijs in zijn totaliteit. Vervolgens 
wordt een overzicht gegeven van de leerprocesgerichte activiteiten 
naar aard en frequentie, zoals gerapporteerd door de docenten, daar-
na wordt de omvang van de trainingsactiviteiten in de experimente-
le groepen beschreven. 
S C H O O L A.Inde groepen 1 en 4 wordt systematisch gewerkt met de 
leergang Zestien plus (Duvigneau e.a., 1987). In groep 1 werden de 
blokken 1 tot en met 7 behandeld, in groep 4 de blokken 7 tot en met 
10. In groep 4 werd voor woordenschat veel gebruik gemaakt van 
oefeningen uit Spreken is zilver... (Van der Ree, 1988). Voor lezen werd 
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naast de leesteksten uit de leergang gebruik gemaakt van knipteksten, 
kranteartikelen, cloze-ocfcningen en andere korte teksten. Bij luiste­
ren bestond in beide groepen veel aandacht voor klankdiscriminatie-
ocfeningen; incidenteel werden vooral in groep ι luisterteksten ge­
bruikt waaruit specifieke informatie gehaald moest worden. In bei­
de groepen werden extra spreekoefeningen gedaan, waaronder veel 
parafraseren. In groep ι werd veel in groepjes gesproken, dat betrof 
vooral beschrijvingen. In groep 4 vonden meer gezamenlijke klasse-
gesprekken plaats en werd bovendien geoefend met discussietech­
nieken, interviews en argumenteren. Bij schrijven werden in beide 
groepen veel dictees gegeven. In groep 4 werd geoefend met het 
schrijven van adressen, een briefkaart, briefjes en eenmaal met het 
invullen van een formulier. Dat wordt hier expliciet vermeld omdat 
het een girobiljet betrof, een van de opdrachten uit schrijftoets 2. In 
groep I werd van losse zinnen een verhaal gemaakt, werden schrijf-
oefeningen uit Write now (Ridout, 1975) gebruikt, moest een slot aan 
een verhaal en een verhaal naar aanleiding van plaatjes worden ge­
schreven en een formulier worden ingevuld. 
S C H O O L в. Er is veel overeenkomst tussen de groepen 2 en 5. Dat 
is niet verwonderlijk, aangezien ze voor het gros van de tijd dezelfde 
docent hadden. Van de tweede docent in groep 2, die niet fungeerde 
als experimentele docent, zijn geen protocollen ontvangen en van de 
tweede docent in groep 5 alleen over de eerste twee maanden. In de­
ze groepen wordt niet met een leergang gewerkt. Wel worden teksten 
en oefeningen uit leergangen (Zestienplus, Duvigneau e.a., 1987, en 
Zeg nu zelf. Wijburg & Van den Bosch-Vcrsluis, 1982) gebruikt. De 
hoofdmoot wordt gevormd door leesteksten, die een meerledig doel 
hebben. Informatie over de Nederlandse samenleving, met het oog 
op de integratie van taalonderwijs en maatschappelijke vorming, lijkt 
de bepalende factor voor de tekstkeuze. De relatie met rekenen vin­
den we terug in redactiesommen, die meestal ook bij lezen onderge­
bracht zijn. Verder dienden de leesteksten vooral als uitgangspunt bij 
klassegesprekken en als kapstok voor de grammatica en de woorden­
schat. In groep 5 werden door de tweede docent meer tekstsoorten 
met andere leesdoelen aangeboden, zoals bijsluiters, achterkant van 
strippenkaart, advertenties en dergelijke. In beide groepen werd fre­
quent aandacht aan luisteren besteed. Ook in deze groepen betrof dat 
klankdiscriminatie-oefeningen, maar verder ook veel invuldictees en 
luisterteksten met vragen. Bij spreken nam het klassegesprek een gro-
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te plaats in, met name in groep 2. In groep 5 zien we iets meer ge-
richte oefeningen, zoals het geven van beschrijvingen, het stellen van 
vragen en discussiëren. In beide groepen werd een informele brief 
geschreven, werden open vragen naar aanleiding van lees- of luister-
teksten beantwoord, samenvattingen gemaakt en een routebeschrij-
ving geproduceerd. In groep 2 werden verder nog formulieren in-
gevuld en een zakelijk briefje geschreven. In groep 5 werden plaatjes 
beschreven, een advertentie opgesteld en een verhaal afgemaakt. 
S C H O O L c . In de groepen 3 en 6 werd eveneens niet aan de hand 
van een leergang gewerkt en werd incidenteel gebruik gemaakt van 
Zestien plus (Duvigneau e.a., 1987). Dat in de groepen 3 en 6 relatief 
veel schrijfactiviteiten gerapporteerd zijn, heeft te maken met het feit 
dat deze groepen weinig les hadden en dus veel schriftelijke op-
drachten mee naar huis kregen. In beide groepen werd betrekkelijk 
weinig gelezen en geluisterd. Leestckstjes waren kort en hadden voor-
al betrekking op de actualiteit (internationale vrouwendag, biblio-
theekdag), ook werden tekstjes uit Zestien plus gebruikt. Ook hier was 
bij luisteren veel aandacht voor klankdiscriminatie; verder liedjes en 
in groep 3 specifieke luistertaken, in groep 6 nieuws. Bij groep 3 wer-
den voor spreken veel gerichte oefeningen in paren gedaan. Dat ge-
beurde in groep 6 ook, maar hier vonden veel meer klassegesprekken 
over persoonlijke zaken plaats. De docenten hadden samen Elemen-
tary composition practice (Blanton, 1978) bewerkt en hieruit werden 
vaak opdrachten gegeven. In groep 3 werd verder geoefend met kor-
te briefjes met specifieke opdrachten: uitnodiging, afspraak, uitleg, 
en er werden veel opdrachten uit Write now (Ridout, 1975) gegeven. 
Dat laatste was ook het geval in groep 6. Daarnaast werd in deze groep 
een opstel, een formulier, een beschrijving van plaatjes en een klach-
tenbriefgeschreven. 
Kort samengevat kunnen we zeggen dat de enige school waar syste-
matisch een leergang gebruikt werd, school A was. In school A weer-
spiegelt zich dat ook in de evenwichtige tijdsverdeling over de 
vaardigheden en de activiteiten daarbinnen, zij het dat bij luisteren 
relatief erg veel tijd besteed werd aan klankocfeningen. School в ken­
merkt zich vooral door veel aandacht voor receptieve en school с voor 
produktieve vaardigheden. 
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4.3-2.-I· Aard en frequentie van leerprocesgerichte 
activiteiten 
Het aantal malen dat in de protocollen activiteiten die stimuleren tot 
reflectie op taalgedrag en leergedrag, zijn genoemd, is weergegeven 
in tabel 4.5. 
Tabel 4.5. Overzicht frequentie leerprocesgerichte activiteiten, per groep, 
zoals gerapporteerd door docenten 
activiteit groep 
zelfbeoordeling tekst 
zelfcorrectie o.b.v. feedback 
bespreken zelfbeoordeling 
•/.elfbeoordeling dictee 
voorbereiding bronnengebruik 
training bronnengebruik 
bespreken evaluatiecriteria 
zelf criteria kiezen 
modelteksten gebruiken 
zelf remediërende oefeningen kiezen 
verantwoording keuze oefening 
evaluatie nut oefeningen 
uitleg leerkaarten 
bespreken leerkaarten 
invullen leerkaarten* 
zelfcorrectie 
schrijfbehoeften bespreken 
evaluatie lessen 
zelfbeoordeling grammatica 
zelfbeoordeling spreken 
evaluatiecriteria spreken 
bespreken spreekbehoeften 
oorzaak fouten zoeken 
strategietraining lezen 
omgang met huiswerk bespreken 
1 
12 
5 
2 
9 
4 
1 
2 
I 
[ 
3 
2 
5 
1 
3 
3 
1 
2 
2 3 
1 14 
2 14 
4 
1 
2 
I 2 
I 
4 
5 
3 
3 
2 
2 2 
3 
2 1 
4 ! 
1 
r 
2 
2 
I 
I 
I 
3 
; 6 
I 
2 
3 
3 
1 
1 
I 
Dat dit klassikaal zou gebeuren was niet de bedoeling. 
In de controlegroepen betreft geen van de activiteiten zelfbeoorde-
ling van schrijven in strikte zin. Wel is in de groepen 4 en 6 gewerkt 
met het zelfstandig gebruik van bronnenmateriaal en zijn er evalu-
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atiecriteria besproken. Ook is in deze groepen gebruik gemaakt van 
modelteksten. Dat gebeurde echter vooral bij de instructie over de 
aard van de te schrijven tekst en minder expliciet bij de beoordeling 
ervan, zoals in groep 3. 
In de experimentele groepen is alleen in groep 3 gewerkt met alle ge-
vraagde leeractiviteiten. In groep 1 is ook vrij frequent gewerkt met 
de gevraagde activiteiten, maar, volgens opgave van de docent, zijn 
de cursisten niet expliciet getraind in probleemoplossen en het vast-
stellen van het doel van een oefening. Zelfbeoordeling bij dictees is 
hier apart genoteerd omdat anders de suggestie gewekt zou worden 
dat het een veel uitgebreidere evaluatie betrof, terwijl het in feite het 
nog eens nakijken van het geschrevene betekende. In deze groep zijn 
de leerkaarten vaak in de klas ingevuld. Dat is niet geheel in over-
eenstemming met de intentie van deze activiteit. Verder zien we dat 
groep 1 het meest gedaan heeft aan niet als training gevraagde, maar 
wel leerprocesgerichtc activiteiten, de laatste negen activiteiten in ta-
bel 4.5. In de tabel staat tweemaal zelfcorrectie opgevoerd, eenmaal 
met en eenmaal zonder feedback. Dit laatste betekent dat niet is waar-
genomen noch vermeld dat correctie plaatsvond op basis van com-
mentaar op het door de cursisten geleverde oordeel. Voor groep 2 vin-
den we de minste activiteiten gerapporteerd. Na week 14 zelfs hele-
maal geen meer. 
Op grond van deze frequentiegegevens zouden we de verwachting 
kunnen uitspreken dat de resultaten van de groepen 1 en 3 beter zul-
len zijn dan die van groep 2. Dat kunnen we echter niet doen, voor-
dat bezien is op welke wijze gewerkt werd. Daarvoor moeten we kij-
ken naar de omvang van de training en de aard ervan. Dat laatste kan 
opgemaakt worden uit de observatiegegevens. 
4.3.2.2. Omvang van de trainingsactiviteiten rond 
schrijfvaardigheid en buitenschooh leren 
in de experimentele groepen 
Van alle in de vorige paragraaf vermelde activiteiten is het aantal mi-
nuten dat er volgens de docenten aan besteed is, opgeteld. Er is daar-
bij onderscheid gemaakt tussen activiteiten rond schrijfvaardigheid 
en rond buitenschools leren. 
De overige activiteiten bij de groepen 2 en 3 betreffen het bespre-
ken van behoefte aan tekstsoorten met de deelnemers. In groep 1 
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wordt het gros van de onder 'overig' vermelde tijd besteed aan de or-
dening en het aanvullen van lesmateriaal met het oog op gebruik 
daarvan als naslagwerk. Verder is onder deze categorie de zelfbeoor-
deling en zelfcorrectie van dictees opgenomen. Deze activiteiten zijn 
wel verricht in het kader van het experiment, maar voldoen niet in 
alle opzichten aan wat gevraagd werd. 
Tabel 4.6. Omvang trainingsactiviteiten in de experimentele groepen 
experimentele schrijfvaardigheid buitenschools overig 
groep uren minuten uren minuten uren minuten 
1 7 30 2 15 4 5 
2 2 40 40 35 
3 10 1 10 35 
Hoewel de accenten enigszins verschillen, kunnen we vaststellen dat 
de effectief aan experimentele activiteiten bestede tijd (categorie 1 en 
2) in groep 3 absoluut gezien het omvangrijkst is, op korte afstand ge-
volgd door groep 1. In groep 2 is dat aanzienlijk minder en in deze 
groep waren, zoals we in de vorige paragraaf gezien hebben, de acti-
viteiten ook minder gevarieerd. Hoeveel tijd er exact besteed is aan 
experimentele activiteiten, als we de tijd die de deelnemers thuis geïn-
vesteerd hebben meerekenen, is niet na te gaan. Uit de overzichten 
valt op te maken dat ook in dat geval de exact bestede tijd in groep 3 
het hoogst zou uitvallen, omdat veel van de schrijfopdrachten, en dus 
ook de evaluatie daarvan, als huiswerk omschreven werd. Daarente-
gen werd bij groep 1 voor de zelfbeoordeling lestijd gerapporteerd. In 
deze beide groepen betrof het merendeel van de bestede tijd in de klas 
zelfcorrectie. In groep 3 gebeurde dat zowel individueel als in groep-
jes. 
Het benoemen van de aard van de activiteiten en van de omvang 
daarvan geeft nog geen beeld van de wijze waarop die activiteiten wer-
den uitgevoerd. Een beter beeld daarvan kan verkregen worden uit 
de observaties en uit de evaluatie door de docenten. 
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4.4· Observatiegegevens 
Behalve op basis van de lesoverzichten kan uit de observaties een 
beeld verkregen worden van de uitvoering van de leeractiviteiten die 
de onafhankelijke variabele vormen. Voorzover het geen roostervrije 
weken betrof is vanaf 13 februari iedere week telkens in een experi-
mentele groep gedurende een dagdeel geobserveerd. In de maand 
april zijn daarnaast eenmalig de controlegroepen bezocht. Dat bete-
kent dat in elk van de experimentele groepen in totaal vijfmaal ge-
observeerd is. Het zou uiteraard beter geweest zijn als ook in de con-
trolegroepen met dezelfde frequentie geobserveerd zou zijn als in de 
experimentele groepen. De beschikbare onderzoekstijd liet een ver-
dubbeling van het aantal dagen dat aan observatie besteed kon wor-
den, echter niet toe. De lesroosters maakten twee observaties op één 
dag onmogelijk. De keuze was óf in beide groepen evenveel en dus 
in de experimentele groepen minder observeren, óf prioriteit leggen 
bij het observeren in de experimentele groepen. Dat laatste leek het 
meest verantwoord op grond van het volgende. Uit gesprekken voor-
afkwam naar voren dat geen van de docenten gewend was de in het 
kader van het experiment uit te voeren leeractiviteiten toe te passen 
in het onderwijs. Het waren dus vooral de experimentele docenten 
die 'anders' moesten gaan werken en niet zozeer de controledocen-
ten. Volgen hoe de experimentele docenten daarin slagen en hoe ex-
perimentele klassen daarop reageren, was dus van het grootste belang. 
Door de inperking tot schrijfvaardigheid bestond de kans dat slechts 
gedurende een gedeelte van de observatietijd nadrukkelijk met expe-
rimentele activiteiten gewerkt zou worden. Reductie van de observa-
tietijd in de experimentele groepen zou die kans doen toenemen. We 
hebben dit probleem proberen te ondervangen door behalve aan de 
hand van observaties ook door middel van de lesbeschrijvingen, met 
daarin een aparte categorie leerprocesgerichte activiteiten, informa-
tie te verzamelen over wat er in de klassen gebeurd is. 
Het doel van de observaties was tweeledig. Enerzijds waren zij er-
op gericht te controleren in hoeverre en op welke wijze gestalte werd 
gegeven aan het stimuleren van reflectie op eigen taal(leer)gedrag. Dit 
ter aanvulling op de door de docenten verstrekte gegevens daarover. 
Anderzijds dienden zij als uitgangspunt voor tussentijdse evaluatie 
met docenten en vormden zij een mogelijkheid adviezen te geven en 
bij te sturen. Bij die observaties is in eerste instantie gekeken of en 
welke activiteiten plaatsvonden die passen binnen het experimentele 
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kader. Zoals eerder vermeld betrof dat vooral activiteiten rond het 
schrijfvaardigheidsonderwijs. Uiteraard behelsden de geobserveerde 
lessen meer dan schrijven. Dat bood de gelegenheid ook meer in zijn 
algemeenheid te kijken naar de normale gang van zaken in de klas en 
te bezien of en op welke punten deze in overeenstemming was of bots-
te met uitgangspunten voor streven naar meer autonomie van de leer-
der. Omdat de strikt gevraagde activiteiten slechts een onderdeel van 
het lesprogramma uitmaakten en het moeilijk voorspelbaar was wat 
er in de lessen zou gebeuren, is besloten geen gebruik te maken van 
systematische observatieschema's. Tijdens de lessen zijn aantekenin-
gen gemaakt. Daarbij is, zoals gezegd, vooral gelet op zaken die al dan 
niet stimuleren tot reflectie op taalgedrag en leergedrag, of die aan-
zetten tot doelgericht en zelfstandig werken en verantwoordelijkheid 
leggen bij de leerders. De opmerkingen die gemaakt worden, moe-
ten dan ook in dat licht worden bezien en niet beschouwd als waar-
deoordeel over bepaalde activiteiten of handelingen buiten de con-
text van dit onderzoek. 
Hoewel dat niet met zekerheid te zeggen valt, werd niet de indruk 
gewekt dat de aanwezigheid van een observant in de klas invloed had 
op het gedrag van deelnemers of docenten. De plaats in de klas werd 
natuurlijker, maar het observeren werd soms bemoeilijkt door het feit 
dat de observant zo nu en dan betrokken werd bij de lessen; als 
'native speaker', een enkele keer als hulpdocent en als partner bij 
groepswerk. Na iedere observatie werden de lessen met de docent 
doorgesproken. Deze besprekingen betroffen uiteraard die aspecten 
die voor het experiment relevant waren, zowel in positieve als nega-
tieve zin. Er werden suggesties gedaan voor toekomstig handelen. Op 
uitdrukkelijk verzoek van de docenten kwamen er ook zaken aan de 
orde die niet direct betrekking hadden op het onderzoek, zoals reac-
ties die tot misverstand hadden geleid, zaken die een oefening meer-
waarde zouden kunnen geven, of de uitleg van bepaalde grammati-
cale problemen. 
Het is onmogelijk en onnodig alles wat tijdens die observaties is ge-
noteerd, hier te rapporteren. Daarom zal volstaan worden met een 
korte, samenvattende impressie per groep. We hebben het hier over 
een impressie, omdat er geen sprake is geweest van complete regis-
tratie van de lessen, noch van gestandaardiseerde observatie. Wel is 
systematisch gelet op het al dan niet toepassen van de beoogde ken-
merken van de training. 
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G R O E P ι. De houding ten aanzien van absentie en het niet maken 
van huiswerk was tolerant in deze groep. Daardoor werden de lessen 
vaak onnodig vertraagd en werd geen klimaat gecreëerd waarin de 
deelnemer voelt dat hij medeverantwoordelijk is voor de goede gang 
van zaken in het onderwijsleerproces. In de loop van de tijd veran-
derde de houding van de docent in dezen iets. In deze groep werd af-
wisselend klassikaal en groepsgewijs gewerkt. Bij de introductie van 
een activiteit werd vaak meer nadruk gelegd op de te verrichten han-
delingen dan op de essentie van de activiteit. Dit had wel eens tot ge-
volg dat zaken opnieuw gedaan moesten worden, groepswerk niet al-
tijd even effectief was en cursisten na afloop niet konden vertellen 
waar ze nu mee bezig geweest waren. In deze klas werd veel ingegaan 
op directe behoeften van deelnemers; uitleg van onbekende woorden, 
structuren en andere directe problemen, maar niet op verder verwij-
derde doelen. De docent fungeerde meestal als probleemoplosser in 
de klas. Hij probeerde wel dit steeds minder te doen, maar zowel hij 
als de cursisten konden daar moeilijk aan wennen. De deelnemers 
waren moeilijk te bewegen tot reflectie op hun gedrag en leken er ook 
niet in geïnteresseerd. Dientengevolge hadden ook pogingen van de 
docent om de zaken dan maar klassikaal te bespreken weinig effect. 
Tijdens de observaties is wel waargenomen dat zelfbeoordelingsvra-
gen werden uitgedeeld met het verzoek die te beantwoorden, maar 
niet dat feedback gegeven werd. Ook zijn tijdens de observaties geen 
activiteiten waargenomen die tot doel hadden evaluatiecriteria in-
zichtelijk te maken. Iets wat overigens blijkens de lesoverzichten wel 
gebeurd is. Evenmin werd geregistreerd dat van leerlingen gevraagd 
werd aan te geven hoe ze dachten bepaalde problemen op te lossen. 
De experimentele activiteiten waren niet ingebed in het onderwijs-
leerproces, bleven geïsoleerd en leken niet erg aan te slaan bij de deel-
nemers. 
GROEP 2. Ten aanzien van huiswerk en absentie kan hetzelfde op-
gemerkt worden als bij groep i. In deze groep werd voornamelijk 
frontaal lesgegeven. Bij individuele werkzaamheden bepaalden de 
traagsten het tempo. Behalve bij grammaticale oefeningen werd het 
doel van een activiteit zelden besproken. In deze groep zijn wel 
schrijfbehoeften geïnventariseerd. Van follow-up is in de geobser-
veerde lessen niets gebleken. De lesstof wordt zeer uitvoerig en gede-
tailleerd behandeld. De docent voorziet alle mogelijke problemen en 
stelt daar vragen over. Daardoor nemen de afzonderlijke activiteiten 
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veel tijd in beslag en is de inbreng van de cursisten gering. Er ligt veel 
nadruk op grammatica, die expliciet behandeld wordt. In de geob-
serveerde lessen is naast grammatica-oefeningen en het beantwoor-
den van open vragen bij teksten geen schrijfvaardigheid aan de orde 
geweest. Er zijn dan ook geen zelfbeoordelingen waargenomen, geen 
feedback op zelfbeoordehng en geen bespreking van evaluatiecrite-
ria De experimentele activiteiten die waargenomen zijn, beperken 
zich voornamelijk tot reflectie op het reflecteren op eigen taalleer-
gedrag In deze groep toonden cursisten wel belangstelling, maar 
twijfelden aan de mogelijkheid om een en ander, met name zelfbe-
oordehng, gestalte te geven. 
GROEP 3. BIJ groep 3 bestonden afspraken over het inhalen van les-
sen bij afwezigheid De docent of een van de medecursisten zorgde 
dat het lesmateriaal bij de afwezige bezorgd werd In deze groep werd 
weinig frontaal les gegeven Duidelijk was dat de deelnemers wisten 
dat ze op een andere manier zouden gaan werken en dat er wat van 
hen verwacht werd Dat was ook concreet gestalte gegeven met de in-
troductie van de eigen naslagmap. Na verloop van tijd kwamen deel-
nemers zelf met wensen ten aanzien van het schrijven van bepaalde 
tekstsoorten Bij schriftelijke produkten werden systematisch zelfbe-
oordelingsvragen beantwoord, deze werden van commentaar voor-
zien door de docent, waarna het werk opnieuw gecorrigeerd werd. 
Na enige tijd bepaalden deelnemers zelf welke extra oefeningen ze 
dachten nodig te hebben Ze verantwoordden hun keuze en gaven 
aan wat ze ervan geleerd hadden Er werden modelteksten gebruikt, 
waaraan gerefereerd werd bij de evaluatie. Andere manieren van in-
zicht verschaffen in evaluatiecriteria zijn niet waargenomen Er was 
nog lang geen sprake van autonoom leren in deze groep, maar de stap-
pen in die richting werden door de deelnemers duidelijk geappre-
cieerd In deze groep was een veranderende attitude waarneembaar. 
Het beeld dat naar voren kwam uit de reeds eerder besproken gege-
vens, kan door de observaties bevestigd en aangevuld worden. In 
groep 3 werd inderdaad meer gedaan aan experimentele activiteiten. 
De observaties leren ons dat dat niet alleen de kwantiteit maar ook 
de kwaliteit betreft. In groep 1 werden meer activiteiten waargeno-
men dan in groep 2. Ze dienen echter gekwalificeerd te worden als 
pogingen, omdat de respons van de deelnemers minimaal was Voor 
alle drie de groepen geldt dat, blijkens de lesoverzichten, meer gedaan 
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is dan tijdens de observaties is waargenomen. Gezien het feit dat de 
docentrapportages van de geobserveerde lessen exact overeenstem­
men met de waarnemingen in die lessen, mogen we aannemen dat 
de niet waargenomen, maar wel gerapporteerde trainingsactiviteiten 
inderdaad hebben plaatsgevonden. 
Van de geobserveerde lessen in de controlegroepen wordt verder geen 
uitvoerig verslag gedaan. Het betrof slechts eenmalige observaties, 
met als belangrijkste oogmerk nagaan of de beschrijving van de do­
centen in overeenstemming was met de waarnemingen, en kijken of 
de aanpak in die groepen wezenlijk verschilde van die in de bijbeho­
rende experimentele groepen. De docentrapportages over de geob­
serveerde lessen geven inderdaad weer wat daar waargenomen is. Er 
is dus reden om aan te nemen dat ook die vrij nauwkeurig zijn. In 
groep 4 werd meer dan aanvankelijk in groep ι gesproken over het 
doel van een activiteit. De door de docent vermelde strategietraining 
bij lezen bleek, althans in de geobserveerde les, meer het wijzen op 
mogelijke strategieëen te zijn dan het trainen daarin. Ook groep 5 
lijkt niet veel afte wijken van groep 2. Uit de lesbeschrijving viel op 
te maken dat er een gevarieerder aanbod was in leesteksten. Het ac-
cent lag bij de behandeling echter eveneens op het bespreken van 
moeilijke woorden. In deze groep zijn weinig leerprocesgerichte ac-
tiviteiten gerapporteerd. Die zijn ook niet waargenomen in de les. De 
door docent 6 gerapporteerde leerprocesgerichte activiteiten werden 
in de les niet waargenomen. De aard van de les, training in spreek-
vaardigheid, gaf daar echter ook geen aanleiding toe. Afgaande op de 
eenmalige observaties lijkt het beeld dat naar voren komt uit de les-
overzichten en presentiegegevens, de situatie redelijk weer te geven. 
4.5. Evaluatie door de docenten 
Tot dusverre is over de aard en het verloop van de training een beeld 
geschetst dat vooral berust op waarnemingen van de zijde van de on-
derzoeker en op interpretatie door de onderzoeker van gegevens. Dat 
zou een vertekend beeld kunnen opleveren en het is daarom dat aan 
de docenten van de experimentele groepen verzocht is om zelf het ex-
periment, zoals dat in hun klas verlopen is, te evalueren. Aan de hand 
daarvan kan bekeken worden of het hiervoor geschetste beeld bij-
stelling behoeft. 
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Docent ι geeft aan dat, zowel voor hem als voor de cursisten, de plot­
selinge overgang naar meer aandacht voor het leerproces en met na­
me zelfbeoordeling halverwege het schooljaar een vreemde ervaring 
was. Hij zegt altijd het idee gehad te hebben dat zijn cursisten voor 
een groot gedeelte de inhoud van de lessen bepaalden, maar dat hem 
al vrij snel duidelijk werd dat dat in feite niet het geval was; hijzelf 
bepaalde wat er gedaan werd, evalueerde en gaf extra leerstof als hij 
dat nodig vond. Hij merkt daarbij op dat de cursisten op die wijze 
nauwelijks de gelegenheid werd geboden inzicht te krijgen in hun 
vorderingen. Tussen haakjes voegt hij daaraan toe dat 'toetsen' het 
stiefkind in zijn lesprogramma's is, daarmee aangevend dat leerlingen 
ook niet de kans geboden werd vorderingen anders dan via zelfeva­
luatie te ervaren. Ten aanzien van zelfbeoordeling schrijft hij dat de 
praktische uitvoering ervan, de consequenties voor de aandachts­
punten in de les, hem moeite kostte, maar dat hij volledig achter de 
principes stond en overtuigd was van de werking ervan. De cursisten 
hadden meer moeite met de omschakeling en dat had tot gevolg dat 
in feite de docent nog steeds bepaalde wat er gebeurde, met dit ver­
schil dat nu ook zelfbeoordeling en reflectie op het leerproces aan de 
cursisten werd opgelegd. Hij constateert wel vorderingen bij de uit­
voering van deze opgelegde experimentele activiteiten, maar dit re­
sulteerde niet in verandering van leergedrag. Hij wijt dit aan het feit 
dat bewustzijn van een persoonlijk leerproces en bewustzijn van kwa­
liteiten en tekorten op het gebied van taalvaardigheid bij zijn cursis­
ten ontbraken. Hij illustreert dat met de in zijn klas geuite vraag naar 
het totale aantal woorden waaruit de Nederlandse taal bestaat, als in­
dicatie voor de tijd die het zou kosten om Nederlands te leren, en met 
het feit dat het veel tijd vergde om fouten en 'non-voorbeelden' ge­
accepteerd te krijgen als 'leerstof' (bedoeld is hier de evaluatieve be­
spreking van teksten met feilen). Hierbij wordt aangetekend dat hij 
vóór het experiment veel minder tijd aan dergelijke activiteiten be-
steedde, doch de goede werking ervan ervaren heeft. Tot slot rap-
porteert hij het experiment over het algemeen als positief ervaren te 
hebben: '...voor mij was het een leerervaring die een aantal verande-
ringen bracht in mijn lesgeven. Nu, in de nieuwe lesgroepen van kur-
susjaar 'Stj-'go, probeer ik er mijn voordeel mee te doen.' 
Docent 2 begint met de constatering dat het beoogde doel in geen 
enkel opzicht bereikt is, en geeft daar redenen voor, alvorens zijn er-
varingen te beschrijven. Als eerste factor noemt hij het feit dat het ex-
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périment midden in het schooljaar startte. Hij beschrijft dat een nieu-
we groep aan het begin van het schooljaar een afwachtende houding 
aanneemt, dat een docent in die fase initiatief neemt, sturend op-
treedt en de 'regels' aangeeft, en dat die al geworteld waren op het 
moment dat het experiment begon. Het doorbreken van zo'n ver-
trouwde situatie vergt erg veel energie. Hij signaleert dat de tweede 
factor, de centrale rol van de docent in het Icsgcbeuren, samenhangt 
met de eerste; niet alleen bestond er een traditie, maar ook nog eens 
een traditie die heel ver afstaat van inbreng van cursisten in het on-
derwijsleerproces en van een zelfstandige houding van cursisten. Als 
derde belemmerende factor vermeldt hij de investering in tijd en 
energie in de afname van de toetsen. Door de onregelmatige opkomst 
strekte de toetsperiode zich lang uit en zowel docent als cursisten wa-
ren opgelucht de lessen weer 'gewoon' te kunnen hervatten. Ook de 
ongelijkheid in niveau bij de cursisten speelde een rol. Hij zegt daar-
bij niet in de eerste plaats te doelen op de verschillen in taalbeheer-
sing, maar vooral op het verschil in souplesse om om te schakelen van 
een passieve mentaliteit naar een actieve, zelfsturende. Hij rappor-
teert hierbij vooraf veel tijd besteed te hebben aan het waarom van 
deze werkwijze. Slechts enkele leerlingen hebben dat opgepikt, doch 
'...naarmate de praktijk van de les minder aan de theoretische uitleg 
beantwoordde, zakte ook bij deze enkelingen het inzicht weg'. De 
anderen, schrijft hij, vertrouwden op de docent, die deelname aan dit 
experiment ook voor de cursisten nuttig vond, zodat er voor velen 
geen sprake was van interne motivatie maar opnieuw van van bui-
tenaf komende 'motivatie': de docent vindt het goed, dus dan zal het 
ook wel goed zijn. 
Als laatste, doch belangrijke factor wordt de onregelmatige op-
komst genoemd. Hij vermeldt hier expliciet dat hij geen verband wil 
leggen tussen het experiment en dit fenomeen. Op deze plaats in het 
verslag wordt gewag gemaakt van een dreigende samenvoeging met 
de controlegroep, die ter wille van het onderzoek niet doorgegaan is. 
Dit punt uit het verslag van de docent wordt hier naar voren gehaald, 
omdat het het initiatief van de deelnemende docenten geweest is om 
deze fusie intern te voorkomen. De onderzoeker hoorde daarvan voor 
het eerst bij lezing van het verslag. Deze discontinuïteit in lesbezoek 
bemoeilijkte, volgens de docent, het vestigen van een nieuwe tradi-
tie. 
Na het opsommen van de belemmerende factoren worden de er-
varingen beschreven. Na het toetsen is de docent begonnen met het 
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bespreken en het vaststellen van de prioriteit van schrijfdoelstellin-
gen. Dat was op zich goed verlopen, maar uiteindelijk in de lucht blij-
ven hangen door gebrek aan terugkoppeling in de volgende lessen. 
De introductie van de leerkaarten vormde geen probleem, wel de res-
pons in de vorm van ingevulde kaarten. Na enkele in dit opzicht 
vruchteloze weken is hij een nieuw offensief gestart. Welwillende cur-
sisten suggereerden de anderen dat invullen niet zoveel moeite kost-
te. De docent vermeldt het met die opinie niet eens te zijn, maar de-
ze niet tegengesproken te hebben ter wille van het resultaat. Tijdens 
die bespreking kwam een van de cursisten met de terechte opmer-
king dat het invullen van die kaarten een heel andere manier van den-
ken vergde. Betrokkene was daar al eens eerder mee geconfonteerd 
en zag dat niet zo zitten. Over die andere houding is doorgepraat in 
een discussie die door de docent gekwalificeerd werd als 'op niveau', 
maar dat heeft niet geresulteerd in een veranderde houding. 
Wat betreft de evaluatievragen bij schrijfprodukten wordt opge-
merkt dat deze aangeboden zijn en besproken. Toen het werken er-
mee niet goed verliep, zijn ze opnieuw uitvoerig behandeld, na een 
schrijfoefening toegepast en gezamenlijk besproken. Dit laatste voor-
al met het doel om de zwakkeren te voorzien van voorbeelden. Het 
rendement van die inspanning was dat enkelen tot het inzicht kwa-
men dat het niet zoveel zin heeft een gemakkelijke zin te maken die 
zeker goed is. Hij constateert dat de enorme tijdsinvestering niet werd 
terugverdiend, omdat de mentaliteitsverandering uitbleef. Daarna 
volgt de opmerking: 'Ikzelf wilde echter niet veel meer tijd inruimen 
voor schrijven dan in de controlegroep of dan in een gelijksoortige 
groep vorig jaar.' Daaruit zou geconcludeerd kunnen worden dat de 
pogingen toen opgegeven zijn. Hij besluit met een belangrijk tekort 
bij zichzelf te signaleren, namelijk het streven om de klas zoveel mo-
gelijk op één lijn te krijgen. Dat leidde er in de praktijk toe dat de 
potentiële 'trekkers' moesten wachten tot de langzamere volgers mee-
kwamen. 
De evaluatie van docent 3 vormde tevens de voordracht die zij ge-
houden heeft over haar ervaringen. Na een beschrijving van haar 
groep en het lesmateriaal bespreekt zij zelfbeoordeling. Zij vermeldt 
dat deze vooral is toegepast bij schrijfopdrachten en bij het invullen 
van leerkaarten. Teksten werden meestal thuis geschreven en gingen 
vergezeld van zelfbeoordelingsvragen betreffende de inhoud van de 
tekst, de woordkeuze, de woordvolgorde, spelling en grammatica. 
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Verder moesten de cursisten aangeven of ze tevreden waren over de 
tekst en wat ze zouden willen verbeteren. Ze is van mening dat je op 
die manier veel meer weet over je cursisten; voorheen wist je niet wat 
ze van hun produkten vonden, en had je geen idee of ze überhaupt 
twijfels hadden over hun eigen werk. Ze zegt dat alleen al het stellen 
van deze vragen leidde tot extra aandacht voor het produkt en daar-
door tot herkenning en correctie van fouten die anders zouden zijn 
blijven staan. Als cursisten twijfelden, gaven zij met een symbool de 
aard aan van datgene waarop de onzekerheid gericht was. De docent 
gebruikte dezelfde symbolen bij feilen en gaf ook positief commen-
taar. Vervolgens werd het produkt gecorrigeerd met behulp van ei-
gen kennis, bronnen, elkaar en als laatste de docent. Ze constateert 
dat daarbij aanvankelijk veel beroep op de docent werd gedaan, maar 
dat dat in de loop der tijd duidelijk minder werd. Haar taak in dezen 
is kleiner geworden en daar zijn de cursisten zich volgens haar ook 
van bewust, getuige uitspraken als: 'Vroeger deed ik maar wat en dan 
dacht ik ... (naam docent) zal het wel verbeteren' of'Nu probeer ik 
het eerst zelf en als ik het niet kan vraag ik het aan anderen en als het 
echt nodig is aan jou' en 'Ik leer meer als ik het zelf moet doen'. 
Zij rapporteert de introductie en het gebruik van een map met 
grammatica, voorbeelden en veel voorkomende woorden naar do-
mein geordend. Zij zegt daar zelf van dat het door tijdgebrek een al-
legaartje was, maar toch bruikbaar. Het vele gebruik dat ervan ge-
maakt werd, was vooral te danken aan de introductie ervan als iets 
nieuws, de 'blauwe map', speciaal voor dat doel. Als bijkomend voor-
deel noemt zij het kunnen verwijzen en niet meer telkens opnieuw 
alles op het bord te hoeven uitschrijven. Ze zegt nadrukkelijk dat de-
ze wijze van werken metalinguïstische kennis bij cursisten veronder-
stelt, maar dat het wel lukt als je daarmee oefent. Als laatste activiteit 
wordt het wekelijks zelf uitkiezen van bepaalde oefeningen, veelal op 
het terrein van de grammatica, vermeld. Dat vond zij een heel pret-
tige manier van werken, omdat cursisten zelf konden bepalen wat ze 
nodig hadden en omdat de tijd die vroeger besteed werd aan het ma-
ken van deze oefeningen in de les, nu besteed kon worden aan uitleg, 
evaluatie en correctie. Ze merkt op, deze manier van huiswerk kiezen 
zo geslaagd te vinden dat ze van plan is dit in de toekomst uit te brei-
den naar schrijfopdrachten en leesoefeningen. Uit de antwoorden 
van de cursisten op vragen naar de reden van de keuze voor een 
oefening maakt zij op dat er niet zomaar iets gepakt werd. 
Ze vertelt dat ze groepswerk veel meer gestimuleerd heeft dan 
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voorheen, onder andere door werk dat vroeger klassikaal werd nage-
keken nu in paren te laten doen, zodat verschillen met elkaar en met 
andere paren bediscussieerd kunnen worden. Zij vindt de leerkaar-
ten een belangrijk hulpmiddel voor de bewustwording bij buiten-
schools leren. Na enkele weken heeft ze deze besproken en daarbij 
vooral aandacht besteed aan de door de leerders genoemde strate-
gieën. De nieuwe afspraak rond de invulling van de leerkaarten heeft, 
aldus haar verslag, goed gewerkt; de cursisten kwamen regelmatig 
met zaken die ze in het dagelijks gebruik van het Nederlands proble-
matisch gevonden hadden. Vervolgens noemt zij een aantal verande-
ringen die ze in de groep waargenomen heeft en toeschrijft aan de 
manier van werken in het experiment: de cursisten zijn vrijer gewor-
den om met wensen en problemen te komen; in de voorheen vrij stil-
le groep wordt veel meer gepraat en hardop meegedacht; ook op mo-
menten dat er geen les gegeven wordt, wordt gediscussieerd over pro-
blemen en zoeken de cursisten het samen uit; ze helpen elkaar meer; 
ze zijn zich bewuster geworden van leerstrategieën en leren buiten de 
les; en ze zijn minder afhankelijk geworden van de docent. Ze heeft 
het gevoel dat ze niet meer alleen verantwoordelijk is voor het leren 
van de cursisten en veel meer begeleider geworden is van het leer-
proces. Ze probeert ook steeds meer deze manier van werken bij de 
training van andere vaardigheden dan schrijven toe te passen. Ze ver-
baast zich over het feit dat ze altijd zoveel 'waar/niet waar'-vragen 
heeft gesteld, zonder de mogelijkheid om aan te geven dat je geen 
flauw idee hebt wat het goede antwoord is. Op die manier denk je 
dat je leerlingen iets beheersen, terwijl dat niet het geval hoeft te zijn, 
en leert niemand iets, de docent niet en de cursist niet. Ze zegt heel 
enthousiast geworden te zijn voor deze manier van werken en daar-
in gesterkt te zijn door de reacties van haar cursisten. Het feit dat die 
zich bewust waren van hun veranderde attitude en vonden dat ze 
beter leerden, vormt voor haar de belangrijkste motivatie om op die 
manier door te gaan. 
Twee van de drie controlcdocenten hebben ongevraagd hun com-
mentaar gestuurd. Docent 4 geeft een verantwoording van de activi-
teiten in haar les die enigszins in de sfeer van het experiment liggen. 
Ze maakt melding van afspraken die aan het begin van het school-
jaar gemaakt worden betreffende op tijd komen, huiswerk maken en 
naar elkaar luisteren. Bij die gelegenheid wordt ook geïnventariseerd 
waar men problemen mee heeft en wat men gemakkelijk vindt. Ze 
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zegt soms, bij hele concrete zaken als lettergrepen behandelen, te ver-
melden wat de zin van de oefening is. Bij het bespreken van oefe-
ningen vraagt ze wel altijd waarom en hoe de cursisten het antwoord 
gevonden hebben. Ook vraagt ze altijd aan de groep of een gegeven 
antwoord juist is. Ze zegt dat de aan het experiment ten grondslag 
liggende principes heel goed te vinden en die van nu af aan te willen 
toepassen. Ze heeft wel gemerkt dat dit minstens evenveel vraagt van 
de docent als van de cursisten, en het lijkt haar niet gemakkelijk: ten 
eerste organisatorisch niet en ten tweede voorziet zij problemen bij 
cursisten die zich zeer afhankelijk opstellen. 
Docent 6 zegt de kans om te zien hoe een bij haar sluimerende over-
tuiging in de praktijk toegepast kon worden, met beide handen aan-
gegrepen te hebben. Ze betreurt het controledocent geweest te zijn, 
maar heeft wel goed gevolgd wat er in de experimentele groep ge-
beurde en een en ander vereenvoudigd toegepast bij twee groepen 
verstandelijk gehandicapte, Nederlandstalige cursisten. Ze heeft in 
die groepen, waarvan de ene reken- en de andere lees-schrijfonder-
wijs kreeg, heel globaal zelfbeoordelingsvragen gesteld en de cursis-
ten zelf opdrachten laten uitkiezen. Ze vermeldt dat de cursisten het 
aanvankelijk vreemd vonden en het nog steeds moeilijk vinden om 
verantwoording afte leggen, maar er steeds meer plezier in kregen en 
heel actief meedoen. Bij een evaluatie zei een van de cursisten: 'Je 
wordt nu serieus genomen.' Ze heeft zich verbaasd over de vorderin-
gen bij het invullen van de leerkaarten in de experimentele groep. Ze 
constateert dat die preciezer werden, uitgebreider en dat steeds beter 
omschreven werd welke hulp ze nodig hadden. Een vergelijking van 
beide groepen doet haar concluderen dat in haar groep weliswaar 
meer leerstof behandeld werd, maar dat de cursisten in de experi-
mentele groep daarentegen spontaan samenwerkten en blijk gaven 
beter te weten wat ze geleerd hadden en wat ze wilden doen. 
De twee controledocenten die hun visie hebben gegeven, zijn ook 
degenen die in hun lessen meer zaken rapporteren onder leerproces-
gerichte activiteiten. De opmerking van docent 6, dat zij de aan het 
experiment ten grondslag liggende principes in de toekomst wil toe-
passen, geeft in wezen weer wat het verschil is tussen de aard van die 
activiteiten in de controlegroep en, hoewel niet altijd met evenveel 
succes, in de experimentele groep. In tabel 4.4 staan de leerprocesge-
richte activiteiten van beide groepen onder één noemer. Er is echter 
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een wezenlijk verschil en dat is dat in de experimentele groepen dit 
soort activiteiten, weliswaar met wisselend succes, geplaatst zijn in 
een context van autonoom leren en zelfevaluatie. Er werd meer een 
beroep gedaan, of gepoogd een beroep te doen op de individuele leer­
ling, terwijl de vermelde activiteiten in de controlegroepen, met uit­
zondering van zelfcorrectie, altijd groepsbesprekingen betroffen. 
De vraag of de in de observaties opgedane indrukken bijgesteld moe­
ten worden op basis van de docentevaluaties van de experimentele 
groepen, kan in grote trekken ontkennend beantwoord worden. Uit 
de opmerking van docent ι over het werken met 'non-voorbeelden' 
zouden we kunnen opmaken dat in die groep meer gedaan is aan het 
inzichtelijk maken van evaluatiecriteria dan in het verslag van de 
observaties verondersteld werd. Het ontbreken van follow-up na de 
inventarisatie van schrijfdoelen wordt door het verslag van docent 2 
bevestigd. Het beeld dat in groep 1 veel in de praktijk geprobeerd is 
leeractiviteiten toe te passen, maar vooral van de zijde van de docent, 
dat in groep ζ veel gepraat is over de theorie maar minder in de prak­
tijk is toegepast, en dat in groep 3 meer sprake was van toepassing van 
de theorie in de praktijk door zowel docent als deelnemers komt uit 
beide rapportages naar voren. 
4.6. Beschrijving van de trainingsactiviteiten rond 
buitenschoob leren 
De laatste manier om te controleren hoe intensief men zich gedu­
rende de interventieperiode met experimentele activiteiten heeft be­
ziggehouden, is nagaan hoe frequent en op welke wijze de leerkaar-
ten, betreffende buitenschools leren, zijn ingevuld. 
Vergelijking van de groepen op het invullen van de leerkaarten is een 
enigszins hachelijke onderneming. Van groep 1 zijn de meeste leer-
kaarten ontvangen. In deze groep echter waren de deelnemers moei­
lijk te motiveren om de kaarten thuis in te vullen. De docent heeft ze 
toen vrij lang gebruikt om er klasseactiviteiten mee te evalueren. Aan­
gezien dat klassikaal gebeurde, vertonen de kaarten in de eerste maan­
den sterke overeenkomst. Van deze groep zijn in de hiervolgende 
overzichten over de eerste periode alleen die opmerkingen opgeno­
men die afweken van de 'min of meer gedicteerde' opmerkingen die 
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bij iedereen te vinden zijn. Dit betekent dat opmerkingen die niet 
door de hele klas genoteerd waren, maar wel door enkele leerlingen, 
toch zijn opgenomen. De overweging hierbij is dat de betreffende 
leerlingen hier in ieder geval een keuze gemaakt hebben die de ande-
ren kennelijk niet de moeite van het noteren waard vonden. Van de 
in een latere periode thuis ingevulde kaarten zijn wel alle opmerkin-
gen verwerkt. 
Ter wille van de vergelijking is gepoogd ordening aan te brengen 
in de op de leerkaarten ingevulde activiteiten en de wijze waarop de 
kaarten werden ingevuld. Daarbij is gebruik gemaakt van literatuur 
betreffende leerdersstrategieën, met name van Oxford (1986) en Ox-
ford e.a. (1989), waarin onderscheid gemaakt wordt tussen directe en 
indirecte strategieën. Slechts enkele door de proefpersonen genoem-
de kenmerken komen in het overzicht van Oxford (1989, 31-32) niet 
voor. Deze zijn geplaatst in categorieën die soortgelijke activiteiten 
of kenmerken bevatten. 
Onder indirecte strategieën scharen we: 
A. metacognitieve strategieën, die te maken hebben met bewust bezig 
zijn met plannen en evalueren van het leerproces: 
1. zelfcorrectie 
2. een oordeel geven over de kwaliteit van eigen taalgedrag 
3. opmerkingen maken over vorderingen in het eigen leerproces 
4. evaluatiecriteria aangeven 
5. problemen signaleren bij zelfdiagnose 
6. onderscheid maken bij de effectiviteit van remedies 
7. aangeven dat meer concentratie nuttig is 
8. relevante zaken selecteren 
9. aangeven welke factoren een rol spelen bij taalgebruik 
10. wensen voor behandeling in les uiten 
11. bewuste planning van het leren 
в . sociale strategieën, waarbij hulp en samenwerking met anderen ge-
zocht wordt: 
12. aangeven dat werken in een groep bevorderlijk is 
13. uitleg vragen 
14. correctie vragen 
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с . affectieve strategieën, waaronder kenmerken die te maken hebben 
met jezelf bemoedigen, angst overwinnen en dergelijke: 
15. aangeven dat doorzetten of vaker proberen nuttig is. 
Onder de directe strategieën vallen: 
D. geheugenstrategieën (In feite worden hier strategieën bedoeld die 
de opslag in het geheugen bevorderen, zoals associëren. De proef-
personen vermelden echter niet op welke wijze zij dat doen; ze geven 
alleen aan dat ze woorden leren om ze te onthouden.) : 
16. woorden memoriseren 
E. cognitieve strategieën, die te maken hebben met oefenen, het ont-
vangen en zenden van boodschappen en het analyseren en structure-
ren van input en output: 
17. herhaling 
18. subvaardigheden oefenen (grammatica, spelling enz.) 
19. formules als voorbeelden voor structuren gebruiken 
20. gebruik maken van woordenboeken 
21. andere bronnen raadplegen 
22. spreektempo terwille van formulering verlagen 
23. bewust korte zinnen produceren 
24. modellen gebruiken bij produktie 
F. compensatiestrategieën, die gebruikt worden als de communicatie 
faalt: 
25. om herhaling vragen in gesprekssituaties 
26. non-vcrbale middelen gebruiken. 
Naast het probleem van de klassikale invulling in groep 1 vormt de 
interpretatie van de opmerkingen een ander probleem dat zich voor-
doet bij vergelijking van de leerkaarten. In de eerste plaats betreft dat 
onduidelijkheden in de formulering. Zo wordt bijvoorbeeld bij een 
gesprek met klanten als remedie opgeschreven: 'Soms help ik de kran-
ten om het te verbeteren.' Even verderop vermeldt dezelfde persoon: 
'... (naam docent) helpt ik om het te verbeteren.' Daaruit kan ge-
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concludeerd worden dat het subject in deze uitingen in feite als ob-
ject bedoeld is en dat dus aan de klanten om correctie gevraagd wordt. 
Ook onvolledigheid kan tot interpretatieproblemen leiden. Bij 
een gelezen tekst staat onder de remedie vermeld: 'Ik heb ook last van 
allergie. Ik wil meer weten over allergie.' Omdat deze persoon vaker 
aangeeft wat helpt bij het begrijpen van een tekst, zoals: 'Dat ging 
wel. Ik weet wat er gebeurd is' of 'Ik vind het niet moeilijk geen 
vreemde woorden', is aangenomen dat zij hier geprobeerd heeft te 
vertellen dat grote interesse in het onderwerp het lezen vergemakke-
lijkt. 
Een derde probleem is dat bij het onder één noemer brengen van 
soortgelijke opmerkingen het verschil in kwaliteit niet zichtbaar 
wordt. Onder strategie 6 valt het signaleren van problemen bij het 
uitvoeren van een taak. Een deelnemer schrijft als commentaar op 
een brief: 'Ik vind een beetje moeilijk. De volgorde van de woorden 
in de zin weet ik niet precies hoe het moet.' Een ander geeft bij klank-
discriminatie-oefeningen in de klas aan: 'Weinig verschelen hoor.' 
Beide opmerkingen komen terecht onder de categorie 'problemen 
signaleren'. De laatste opmerking getuigt evenwel minder van zelf-
standige reflectie dan de eerste. 
Het aantal personen per groep door wie een bepaalde strategie ge-
noemd of toegepast is, vinden we in tabel 4.7. Er is niet aangegeven 
hoe vaak een strategie door de betreffende personen is genoemd, om-
dat die informatie weinig relevant is. In de eerste plaats is het aantal 
ingevulde kaarten per proefpersoon heel divers. In de tweede plaats 
kan het vaak vermelden van dezelfde strategie een indicatie vormen 
dat niet serieus is nagedacht over andere mogelijkheden. 
Voor dit onderzoek zijn de metacognitieve aspecten die te maken 
hebben met het leerproces, het interessantst. Het meest in het oog 
springend is strategie 2, het beoordelen van eigen taalgedrag. We 
moeten ons hierbij echter realiseren dat de strategieën 2 en 6 geëlici-
teerde activiteiten zijn, in tegenstelling tot alle andere, die spontaan 
genoemd zijn. Het toepassen van deze strategie is ook meegeteld bij 
leerders die de kwalificatie moeilijk of gemakkelijk als oordeel gaven. 
Laten we dit voordeel van de twijfel buiten beschouwing en kijken 
we uitsluitend naar proefpersonen bij wie sprake is van een vrij ge-
nuanceerd oordeel, dan blijven er in de groepen 1 en 2 één en in groep 
3 zes deelnemers over. Ook bij strategie 6 gaat het om een gevraagde 
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Tabel 4.7. Overzicht van strategieën die door leerders op leerkaarten 
genoemd of toegepast zijn, geordend naar kenmerk per groep 
groep 
strategie 
Indirect 
1. zelfcorrectie 
2. beoordeling taalgedrag 
3. vorderingen aangeven 
4. evaluatiecriteria 
5. problemen signaleren 
6. effect remedie 
7. concentratie 
8. selectie 
9. factoren signaleren 
10. leerwensen 
11. planning 
iz. groepswerk 
13. uitleg vragen 
14. correctie vragen 
15. doorzetten 
Direct 
16. geheugen 
17. herhaling 
18. oefenen 
19. formules 
20. woordenboek 
21. andere bronnen 
22. spreektempo 
23. zinslengte 
24. model gebruiken 
25. herhaling vragen 
26. nonverbale middelen 
1 
(n = 14) 
13 
I 
7 
6 
1 
1 
5 
1 
2 
1 
6 
I 
2 
2 
(n = 5) 
I 
4 
2 
2 
2 
4 
2 
1 
5 
3 
1 
3 
(n = 7) 
2 
7 
1 
I 
4 
4 
3 
1 
2 
I 
I 
2 
5 
4 
5 
3 
3 
2 
1 
6 
3 
2 
2 
1 
Tot. 
(n = 26) 
3 
24 
2 
1 
13 
12 
6 
I 
3 
I 
1 
2 
H 
5 
9 
4 
3 
3 
1 
ι? 
6 
2 
2 
2 
2 
1 
activiteit, doch deze is lang niet door iedereen uitgevoerd. Eén proef-
persoon (306) geeft bij alles, ook bij lesactiviteiten, aan dat het nut-
teloos is. Over het verschil in kwaliteit bij het onderkennen van pro-
blemen (strategie 5) is hiervoor reeds gesproken. Aangezien op de 
leerkaarten van de groepen 1 en 2 vaak lesactiviteiten besproken wor-
den, is het signaleren van problemen daar eenvoudiger. Ook bij ken-
merk 13 'uitleg vragen' dient een kanttekening gemaakt te worden. 
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Zo vinden we met name in de groepen waar de rapportage veel les-
activiteiten bevat, heel vaak een verwijzing naar de docent als bron 
van informatie, terwijl het in buitenschoolse situaties veel vaker an-
dere informanten betreft. Proefpersoon 120 verwijst bij alle activitei-
ten ter verbetering naar de leraar, hetgeen duidt op afwijzing van 
iedere vorm van persoonlijke verantwoordelijkheid. De rest van de 
indirecte strategieën is door minder dan de helft van de proefperso-
nen genoemd. Binnen die categorie neemt de affectieve strategie 'vol-
houden of iets vaker proberen, als het niet lukt' een belangrijke plaats 
in. Concentratie wordt in alle drie de groepen vermeld. Opvallend is 
dat in groep 3 'om correctie vragen' meer voorkomt dan in beide an-
dere groepen. Het betreft hier vragen om correctie aan gesprekspart-
ners: klanten, buren en kinderen, en niet de docent. Door één deel-
nemer uit groep 1 en door twee uit groep 3 wordt melding gemaakt 
van zaken die het begrijpen vergemakkelijken. In deze beide groepen 
worden ook door één leerling vorderingen opgemerkt. De overige in-
directe strategieën worden uitsluitend door deelnemers uit groep 3 
genoemd. 
Onder de directe strategieën is het gebruik van het woordenboek 
veruit favoriet, op grote afstand gevolgd door het gebruik van ande-
re schriftelijke informatiebronnen en het memoriseren van woorden. 
Het bewust vertragen van het spreektempo en het reduceren van de 
zinslengte komen alleen in de groepen 1 en 2 voor. Daarentegen wor-
den uitsluitend in groep 3 compensatiestrategieën vermeld. 
Vergeleken bij ander onderzoek naar leerstrategieën is de oogst 
hier wat mager. We moeten echter niet uit het oog verliezen dat, be-
halve bij de kenmerken 2 en 6, de gegevens berusten op spontane rap-
portages die veelal buitenschoolse activiteiten betreffen, terwijl het 
meeste onderzoek gebaseerd is op vragenlijsten of geleide interviews, 
waarbij de proefpersoon bij een strategie aangeeft of hij die al dan 
niet toepast. Dat kan een verklaring vormen voor het feit dat we veel 
in de literatuur genoemde strategieën hier niet tegenkomen. Eén ken-
merk dat een pregnante plaats inneemt onder de strategieën die goe-
de leerders kenmerken, is het contact zoeken met native speakers. Als 
de op de kaarten ingevulde buitenschoolse activiteiten een represen-
tatief beeld geven van deze contacten met Nederlanders en de Ne-
derlandse taal, dan valt daaruit op te maken dat die zeer miniem zijn. 
Ze beperken zich tot contacten met buren, klanten, kapper en nood-
zakelijke officiële instanties, zoals artsen, scholen en woningbouw-
vereniging. Bij luisteren wordt bijna uitsluitend het nieuws of voet-
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ballen opgegeven. Lezen beperkt zich grotendeels tot kranten (voor-
al advertenties), tv-gidsen en folders. In groep 3 worden iets meer 
tekstsoorten vermeld. Misschien valt de geringe respons op de leer-
kaarten zelfs wel te verklaren uit het feit dat er voor veel cursisten wei-
nig te rapporteren viel. 
Behalve naar de gebruikte strategieën per groep kunnen we ook kij-
ken naar het aantal en de soort strategieën die per deelnemer ge-
noemd of toegepast zijn. De gegevens uit tabel 4.7 zijn daarvoor in 
tabel 4.8 per proefpersoon geordend. 
Het aantal ingevulde leerkaarten per persoon en het aantal per-
sonen per groep dat een leerkaart heeft ingevuld, kan een indicatie 
vormen voor de motivatie om bewust bezig te zijn met buitenschools 
Ieren. Op dat punt zijn de groepen echter moeilijk te vergelijken ge-
zien het min of meer verplichte karakter van het invullen in groep 1, 
terwijl dat in de groepen 2 en 3 op basis van vrijwilligheid geschied-
de. In groep 2 hebben slechts vijf deelnemers kaarten ingeleverd; in 
groep 1 waren dat er veertien en in groep 3 bedroeg dat aantal zeven. 
Verhoudingsgewijs is dat in de groepen 1 en 3 evenveel en in groep 2 
aanzienlijk minder. Daar dient bij vermeld te worden dat vier van de 
vijf personen in groep 2 die een lecrkaart hebben ingevuld, van het 
vrouwelijk geslacht zijn. In groep 2 zaten in totaal vijf vrouwen. Ook 
het aantal kaarten per persoon is in groep 1 het hoogst, gevolgd door 
groep 3 en het laagst in groep 2. Als geen rekening gehouden wordt 
met de factor vrijwilligheid, scoort groep 1 in kwantitatief opzicht het 
hoogst en groep 2 het laagst. 
In kwalitatief opzicht liggen de zaken echter anders. In groep 1 be-
treft een groot gedeelte van de indirecte strategieën het beoordelen 
van eigen taalgedrag en van het nut van remedies. In beide gevallen 
gaat het om geëliciteerde uitspraken. Ook kenmerk 5 komt vaak voor. 
Het onderkennen van problemen vindt echter in vrijwel alle geval-
len plaats bij lesactiviteiten die specifiek op het gesignaleerde pro-
bleem gericht zijn. Het vragen om uitleg betreft altijd de leraar. Er 
worden opvallend weinig directe strategieën genoemd. 
Door groep 2 wordt iets meer vermeld dan door groep 1. Dat is 
vooral te danken aan twee van de vijf leerders, die meer en iets genu-
anceerder invullen. In groep 3 hebben drie proefpersonen weinig te 
melden en drie meer dan de leerders in de andere groepen, zowel bij 
indirecte als directe strategieën. 
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Tabel 4.8. Overzicht van het aantal per leerder ingeleverde leerkaarten en 
van de strategieën die daarop genoemd of toegepast zijn, geordend naar 
deelnemer 
ppn 
TI6 
118 
120 
121 
122 
I24 
I25 
I26 
I27 
I28 
129 
І30 
ІЗІ 
185 
254 
255 
256 
¿57 
258 
301 
302 
303 
304 
306 
308 
386 
aantal* 
1 
1 
10 
8 
6 
5 
3 
7 
7 
15 
8 
8 
10 
10 
2 
4 
2 
1 
3 
2 
3 
5 
5 
3 
5 
1 
(2) 
(1) 
(1) 
(2) 
(2) 
(2) 
(2) 
indirect** 
2 5 6 1 3 
2 6 
25 
213 
2 13 
2 5 6 
2 5 7 9 1 5 
2 5 6 1 4 
2 5 6 1 5 
213 
2513 
2 6 
23 
213 
ι 2 5 6 7 13 
2 5 6 1 3 1 5 
2 7 1 3 
15 
2 6 712 13 
2 5 6 10 15 
1 2 5 7 1 2 1 3 1 4 1 5 
1 2 3 4 5 6 8 9 1113 14 15 
215 
2 6 7 9 1 3 1 4 1 5 
2 513 14 
direct** 
2 0 
2 0 
2 0 
18 
20 22 
23 
20 23 
20 21 
16 20 21 22 
20 21 
2 0 
2 0 
17 20 21 
18 20 21 
20 21 24 25 
16 17 18 19 20 
20 
16 17 20 24 25 26 
16 
* Bij groep 1 is tussen haakjes het aantal niet in de klas ingevulde kaarten 
weergegeven. 
** De nummers verwijzen naar de in de tekst onder die nummers 
gerubriceerde strategieën. 
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Figuur 4.1. Aantal strategieën per deelnemer, per groep 
Als we de groepen vergelijken op het aantal verschillende strategieën 
per proefpersoon, dan levert dat het beeld op zoals weergegeven in fi-
guur 4.1. We vinden meer individuen met meer verschillende strate-
gieën in groep 3 dan in groep 2 en daar weer meer dan in groep 1. Ook 
als we kijken naar de gemiddelden per groep, springt groep 3 eruit. 
In groep 1 worden twaalf verschillende strategieën vermeld, evenals 
in groep 2. Het aantal verschillende strategieën dat in groep 3 ge-
noemd wordt, bedraagt 24. Het aantal per deelnemer is in groep 1 ge-
middeld 3.4. In groep 2 is dat 5.4 en in groep 3 bedraagt het gemid-
delde 9.4. 
Op grond van deze gegevens kunnen we vaststellen dat in groep 3 het 
meest serieus is nagedacht over leren buiten de school. In deze groep 
zijn weliswaar minder vaak leerkaarten ingevuld dan in groep 1, maar 
het hoge aantal in deze laatste groep is te danken aan de klassikale in-
vulling. De leerkaarten in groep 3 betreffen vrijwel altijd rapportages 
van buitenschools leren. In deze groep zitten de meeste deelnemers 
die zeggen, of er blijk van geven, van verschillende strategieën gebruik 
te maken. In groep 2 was de motivatie om iets in te vullen zeer ge-
ring. Er wordt gemiddeld echter meer vermeld dan in groep 1. 
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4.7· De nameting 
De posttoetsen zijn in de groepen 3 en 6 in de eerste week van juni 
afgenomen en in de beide andere instellingen in de tweede helft van 
die maand, omdat de training daar in verband met de gespreide toet-
sing iets later begonnen was. 
Door uitval en langdurige afwezigheid van deelnemers was het 
aantal proefpersonen dat meegedaan heeft aan de posttoetsen, aan-
zienlijk geringer dan dat van de pretoetsen, namelijk 45 in totaal, 
waarvan 22 uit de experimentele en 23 uit de controlegroep. Het on-
regelmatige lesbezoek veroorzaakte echter ook dat niet alle toetssets 
bij beide metingen compleet waren. Het aantal proefpersonen dat èn 
de zelfbeoordelingsvragen betreffende schrijven èn de criteriumtoet-
sen voor deze vaardigheid gemaakt heeft in zowel voor- als nameting, 
bedraagt 35. Daarvan waren er 18 afkomstig uit de experimentele 
groep en 17 uit de controlegroep. We moeten derhalve constateren 
dat het aantal proefpersonen dat een complete set van bruikbare 
gegevens heeft geleverd voor het beantwoorden van de onderzoeks-
vragen, veel minder is geworden dan bij de opzet van het onderzoek 
gepland was. Er was wel rekening gehouden met mogelijke uitval, 
maar niet van een dergelijke omvang. De op dat moment beschik-
bare gegevens daarover gaven ook geen aanleiding om een zo om-
vangrijke uitval te verwachten. 
4.8. Samenvattingen conclusie 
In de hoofdstukken 3 en 4 zijn de opzet en de uitvoering besproken 
van een interventie-onderzoek dat beoogt antwoord te geven op de 
vraag of training die stimuleert tot reflectie op taalgedrag en taalle-
ren, effect heeft op de kwaliteit van het oordeel over eigen taalvaar-
digheid en op progressie in taalvaardigheid. Er is gekozen voor een 
intact group design met een experimentele en controlegroep, voor-
en nameting en tussentijdse controle op de treatment. Met het oog 
op de uitvoerbaarheid is besloten de training en het onderzoek te be-
perken tot de schrijfvaardigheid. 
De experimentele en de controlegroep blijken qua achtergrondken-
merken redelijk vergelijkbaar en wijken ook niet ernstig af van de 
landelijke basiseducatiepopulatie. Een uitzondering hierop vormt de 
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vooropleiding, maar dat is een effect van de selectie van de proefper­
sonen voor dit onderzoek. De subgroepen in beide onderzoeksgroe­
pen verschillen onderling wel op een aantal kenmerken. 
Groep ι is gemiddeld iets jonger en heeft een relatief vrij laag taai-
vaardigheidsniveau bij aanvang van het experiment. Er is vrij veel 
absentie in deze groep en de houding daartegenover is tolerant. Het 
onderwijsaanbod in deze groep wordt grotendeels bepaald door de 
gebruikte leergang. Er wordt afwisselend klassikaal en in groepen 
gewerkt. Relatief gezien is in deze groep 9% van de onderwijstijd be­
steed aan experimentele activiteiten. Absoluut gezien komt dat neer 
op bijna 14 uur, maar strikt genomen op minder dan 10 uur. In die 
tijd is vaak geprobeerd leerders te stimuleren tot reflectie door mid­
del van het laten uitvoeren van taken. Die pogingen leidden zelden 
tot het gewenste resultaat, waardoor de beoogde individuele reflectie 
vaak klassikaal werd uitgevoerd. De interesse van de zijde van de cur­
sisten in eigen verantwoordelijkheid is miniem. Hetgeen ook tot uit­
drukking komt in de leerkaarten. 
Experimentele groep 2 neemt een middenpositie in wat het aan­
tal lesuren betreft. De groep wordt gekenmerkt door een hoger ni­
veau van vooropleiding, meer 'westerse' leerlingen en een kortere 
verblijfsduur. Ook in deze groep is absentie een veel voorkomend en 
geaccepteerd verschijnsel. Het onderwijsaanbod wordt gekenmerkt 
door relatief veel aandacht voor receptieve vaardigheden, met name 
lezen. De lessen zijn klassikaal. Zowel relatief als absoluut gezien is 
in deze groep het minst tijd besteed aan experimentele activiteiten. 
In deze groep tonen de cursisten in gesprekken meer interesse voor 
en inzicht in de beoogde wijze van leren. Ze zijn echter niet allen over­
tuigd van de realiseerbaarheid en doen er in de praktijk weinig aan. 
Dit laatste wordt door de docent ook minder gestimuleerd. Er zijn 
in deze groep ook zeer weinig leerkaarten ingevuld. 
Experimentele groep 3 heeft veel minder les dan de beide andere 
experimentele groepen. De groep bestaat geheel uit vrouwen, van wie 
de meesten Chineestaligzijn, en is gemiddeld ouder en langer in Ne­
derland. De vooropleiding is wat lager dan in de andere groepen. Ab­
sentie komt minder voor, wordt altijd verantwoord en de leerstof 
wordt ingehaald. In deze groep wordt absoluut (bijna 12 uur) en re­
latiefgezien de meeste tijd geïnvesteerd in het experiment. De groep 
wordt enthousiast gestimuleerd door de docent en reageert daar po-
sitief op. De meeste leerlingen geven er blijk van de werkwijze te ap-
preciëren. Dat laatste komt ook tot uitdrukking in de wijze waarop 
leerkaarten zijn ingevuld. 
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Binnen de controlegroepen kenmerkt groep 4 zich door een ho-
ger niveau van taalvaardigheid bij aanvang. Groep 5 is vergelijkbaar 
met groep 2. Alleen krijgt deze groep meer en iets gevarieerder les. 
Groep 6 heeft, evenals groep 3, weinig les en bestaat uitsluitend uit 
vrouwen. Het taaivaardigheidsniveau bij aanvang is bij deze groep het 
laagst. In de groepen 4 en 6 worden wel activiteiten uitgevoerd die 
passen bij de ideeën die aan dit experiment ten grondslag liggen, doch 
het betreft geen activiteiten die rechtstreeks gericht zijn op zelfbe-
oordeling van schrijfvaardigheid, noch op zelfstandig leren. 
De belangrijkste verschillen tussen de subgroepen die consequenties 
kunnen hebben voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen, 
zijn gelegen in de omvang van de lestijd en de omvang en diepgang 
van de training. Experimentele groep 1 en controlegroep 4 van in-
stelling A en experimentele groep 3 en controlegroep 6 uit school с 
zijn binnen de instelling wat omvang van de lestijd betreft vergelijk­
baar. Ten opzichte van elkaar zijn de verschillen tussen deze twee 
instellingen erg groot. Experimentele groep г is echter niet vergelijk­
baar met haar tegenhanger binnen dezelfde instelling. Voor het be­
antwoorden van de vraag naar de kwaliteit van het oordeel hoeft dit 
geen probleem te vormen, omdat in iedere experimentele groep meer 
en anders getraind is dan in de controlegroepen. 
Een tweede problematische factor, die wel consequenties heeft 
voor de vraag naar de kwaliteit van het oordcel, wordt gevormd door 
de verschillen tussen de experimentele groepen in omvang en diep­
gang van de training. Qua omvang zijn de groepen 1 en 3 vergelijk­
baar, maar in groep г is veel minder tijd besteed aan het experiment. 
Qua kwaliteit steekt groep 3 boven de andere groepen uit. In deze 
groep zijn alle gevraagde activiteiten getraind. Dat was niet zo in 
groep 1, hoewel in die groep een grotere variëteit geconstateerd werd 
dan in groep 2. Bovendien bleek groep 3 de enige groep te zijn waar 
veranderingen in het leergedrag van de deelnemers waarneembaar 
waren. Tenslotte werd in groep 3 de meest serieuze invulling van leer-
kaarten betreffende buitenschools leren waargenomen. 
Op grond van deze waarnemingen zouden we de verwachting mo-
gen uitspreken dat de training, zoals uitgevoerd in groep 3, meer ef-
fect zal hebben op de kwaliteit van het oordeel dan de training in de 
beide andere experimentele groepen, ondanks het feit dat in groep 1 
nagenoeg evenveel tijd is besteed aan de training in de klas. 
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De forse reductie van het aantal proefpersonen, die volgens de lan-
delijke gegevens (Doets & Huisman, 1988) niet verwacht had hoeven 
worden, blijkt op grond van een latere publikatie (Ten Dam, 1990) 
in iedet geval niet specifiek te zijn voor de onderzochte groepen. Ten 
Dam constateert op een instelling voor basiseducatie in Amsterdam 
een veel grotere uitval onder allochtone dan onder autochtone deel-
nemers, namelijk 28% bij Aziatische en 39% bij Turkse en Marok-
kaanse deelnemers. De gemiddelde uitval op die school bedroeg 22%. 
Deze bevindingen komen meer overeen met de afname van de om-
vang van de onderzoeksgroep in dit onderzoek dan die van de lan-
delijke gegevens. Gezien het feit dat de afname in de experimentele 
groep van gelijke omvang is als die in de controlegroep, hoeven we 
in ieder geval niet de conclusie te trekken dat deelname aan het ex-
periment verantwoordelijk geweest zou zijn voor de grote uitval. 
Laatstgenoemd feit betekent ook dat een andere bevinding van 
Ten Dam door het onderhavige onderzoek niet wordt bevestigd. Hij 
deed onderzoek naar de zelfopvatting van deelnemers en ex-deel-
nemers en de opinie van docenten over categorieën deelnemers. Er 
werden bij de subjectposities (opinie docenten) geen significante ver-
schillen gevonden voor etniciteit, maar wel werden op alle variabe-
len op de cognitieve dimensie 'witte' deelnemers positiever beoor-
deeld dan 'zwarte'. Als de subjectposities vergeleken worden met de 
zelfopvattingen, hangt de mate van afwijking tussen beide wel dui-
delijk samen met etniciteit. De grootste afwijking wordt daar ge-
vonden op de dimensie zelfstandig-onzelfstandig. Docenten vinden 
'zwarte' deelnemers veel onzelfstandiger dan zij zichzelf vinden. Ten 
Dam vindt een significant verband tussen schoolverlaten en de ma-
te van afwijking tussen de zelfopvattingen van de deelnemers en de 
subjectposities (r = .57, ρ = < .οι). Het verband tussen schooluitval 
en zelfopvatting alleen bleek niet significant. Als het verband tussen 
schoolverlaten en opinies van docenten betreffende het vermogen tot 
zelfstandig leren ook voor de proefpersonen in het onderhavige on­
derzoek zou gelden, dan hadden experimentele deelnemers minder 
moeten uitvallen dan die van de controlegroepen, omdat hun alle ge­
legenheid geboden werd zelfstandig te werken. Tenzij docenten die 
gelegenheid wel boden, maar niet verwachtten dat hun leerlingen er 
gebruik van zouden maken of kunnen maken. 
Betreffende de uitvoering van dit veldexperiment moet gesteld wor­
den dat het niet geheel probleemloos verlopen is. Deze ervaringen 
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onderstrepen dat veldexperimenteel onderzoek in de setting van de 
basiseducatie een moeizame onderneming is, onder andere vanwege 
de uitval en het onregelmatge lesbezoek van leerlingen. Het zou van 
weinig inzicht getuigen dit verschijnsel geheel te wijten aan de atti-
tude van docenten en cursisten. De kans op uitval is bij volwassen 
leerders, die bijvoorbeeld werk kunnen krijgen of zwanger worden, 
groter dan bij jeugdige leerders. Daar komt nog bij dat allochtone 
leerders vaak bezoeken aan officiële instanties moeten afleggen en re-
latiefveel in een situatie verkeren die psychische problemen met zich 
meebrengt. De werksituatie van docenten is een andere factor die de 
beoogde interventie moeilijk realiseerbaar maakt. Over de vraag of 
het een juiste beslissing is geweest om in deze onderwijssetting een 
veldexperimentele studie met een treatment uit te voeren zal in 
hoofdstuk 6 gesproken worden. Opgemerkt moet worden dat de pro-
blemen zowel op het vlak van de uitvoering als inhoudelijk complexer 
zijn dan bij de aanvang van het onderzoek werd verondersteld. 
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H O O F D S T U K 5 
Resultaten van het onderzoek naar het effect op 
oordeelvaardigheid en taalvaardigheid van training 
in reflectie op taalgebruik en taalleren 
De in hoofdstuk 4 beschreven uitval van proefpersonen in zowel de 
experimentele als de controlegroep tijdens de interventieperiode en 
de mede door onregelmatige aanwezigheid veroorzaakte reductie van 
het aantal complete toetssets vormen complicaties voor de geplande 
vergelijkingen op groepsniveau. 
Een mogelijke oplossing voor dit probleem zou gezocht kunnen 
worden in het matchen van proefpersonen uit de experimentele 
groep met proefpersonen uit de controlegroep op basis van verge-
lijkbare kenmerken en de aldus gevormde paren vervolgens te verge-
lijken. Zoals we in hoofdstuk 3 gezien hebben, zijn de beide groepen 
wel onderling vergelijkbaar, maar tevens zeer heterogeen van samen-
stelling. Het bleek dan ook onmogelijk individuele proefpersonen 
zodanig te koppelen dat ze op relevante kenmerken vergelijkbaar wa-
ren. De belangrijkste belemmeringen vormden daarbij de verschillen 
in taaivaardigheidsniveau bij aanvang en de hoeveelheid bestede les-
tijd. Matchen op taaivaardigheidsniveau bij aanvang zou ertoe leiden 
dat proefpersonen uit groep 1 gekoppeld moesten worden aan die uit 
groep 6, terwijl groep 6 tijdens de interventieperiode drie en groep 1 
negen uur per week les gehad heeft. Datzelfde probleem deed zich 
voor bij koppeling van de proefpersonen uit de groepen 3 en 4. 
Een alternatief zou zijn om de experimentele opzet te laten vallen 
en over te gaan tot het beschrijven van cases op kwalitatief niveau. 
De opzet van het onderzoek en met name de aard van de observaties 
daarin leenden zich echter niet voor een dergelijke benadering. In de 
klassen zijn niet de individuele deelnemers geobserveerd, maar is ge-
keken naar de mate waarin in de verschillende groepen gewerkt werd 
in overeenstemming met de experimentele condities. 
Om die redenen is, ondanks de reductie van het aantal proefper-
sonen, besloten analyses op groepsniveau uit te voeren. Deze keuze 
kan mede beargumenteerd worden met het feit dat de mortaliteit in 
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beide groepen even groot is. In de experimentele groep werd gestart 
met 47 proefpersonen, waarvan er 18 zowel in de voor- als in de na-
meting de zelfbeoordelingsversie en de toetsversie van de niveaus 2 
en 3 voor schrijfvaardigheid hebben gemaakt. In de controlegroep 
was dat bij 17 van de 46 proefpersonen het geval. Het lijkt derhalve 
niet aannemelijk dat door de deelname aan het experiment de uitval 
op enigerlei wijze is beïnvloed. 
Omdat wij geïnteresseerd zijn in de effecten van het trainings-
programma zullen de gegevens gerapporteerd worden van deze 35 
proefpersonen. Deze handelwijze maakt het wel noodzakelijk, met 
het oog op de interne validiteit van het experiment, opnieuw te con-
troleren of de gereduceerde experimentele en controlegroep onder-
ling nog vergelijkbaar zijn, 
5.1. Achtergrondkenmerken van de resterende 
onderzoeksgroepen 
Voor een overzicht van de kenmerken in de nieuwe experimentele 
groep en de nieuwe controlegroep in hun totaliteit wordt verwezen 
naar bijlage v.l. Een overzicht per subgroep wordt in bijlage v.2. ge-
geven 
Leeftijd. De gemiddelde leeftijd in de experimentele groep is 31 en in 
de controlegroep 34 jaar. De groepen 3 en 4 zijn gemiddeld even oud 
en ouder dan de overige groepen. In de experimentele groepen 1 en 2 
ligt de gemiddelde leeftijd iets lager (respectievelijk 26 en 27 jaar) dan 
in de controlegroepen 5 en 6 (beide 31 jaar). Zowel in de groepen 1 en 
2 als in de groepen 5 en 6 zijn de jongste deelnemers 18 jaar, de oudste 
respectievelijk 40 en 41. Er is wel sprake van enig, maar niet van we-
zenlijk leeftijdsverschil tussen de experimentele en de controlegroep. 
Land van herkomst. In zowel de experimentele als de controlegroep 
zijn twaalf verschillende landen vertegenwoordigd. Men kan dus stel-
len dat beide groepen wat dit aspect betreft even heterogeen zijn. In 
beide groepen is de meerderheid van de proefpersonen afkomstig uit 
niet-westerse landen. Het aantal proefpersonen afkomstig uit wes-
terse landen bedraagt in de experimentele groep vier en in de con-
trolegroep vijf. Ook wat land van herkomst betreft zijn beide groe-
pen dus vergelijkbaar. Opmerkelijk is de relatief grote uitval van 
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Turkse proefpersonen. Van de oorspronkelijk zeventien proefperso­
nen afkomstig uit Turkije zijn er nog twee over in de gereduceerde 
onderzoeksgroep. 
Geskcht. In de experimentele groep zitten negen mannen en negen 
vrouwen en in de controlegroep acht mannen en negen vrouwen. 
Wat sekse betreft ontlopen beide groepen elkaar dus niet. 
Verblijfsduur in Nederland. Gemiddeld is de verblijfsduur in de ex­
perimentele groep 7 jaar en in de controlegroep 5 jaar. Bij nadere in­
spectie blijkt dat dit verschil vooral wordt veroorzaakt door enkele 
proefpersonen met extreem lange verblijfsduur. In beide groepen is 
de modus 2 jaar. De mediaan is in de experimentele groep 2.5 en in 
de controlegroep 3. Ook met betrekking tot de verblijfsduur kan men 
dus spreken van in hoge mate vergelijkbare groepen. 
Opleidingsniveau. In beide hoofdgroepen is het gemiddelde oplei­
dingsniveau 5 (voortgezet onderwijs met diploma). De hoogste op­
leidingsniveaus treft men aan in de groepen 2 en 5, de laagste in de 
groepen 3 en 6. Qua opleidingsniveau zijn beide hoofdgroepen ver­
gelijkbaar. 
Onderwijs Nederlands. In de experimentele groep heeft men gemid­
deld gedurende 16 maanden onderwijs Nederlands genoten, in de 
controlegroep gedurende 13. De mediaan ligt echter in de experi­
mentele groep bij 9 en in de controlegroep bij 13. De periode gedu­
rende welke onderwijs Nederlands gevolgd is, is bij de twee hoofd­
groepen dus niet gelijk. Zoals vermeld in paragraaf 3.3.3, zegt de leng­
te van die periode niet zoveel als de intensiteit van de lessen in die 
periode verschillend is geweest, hetgeen bij deze groepen het geval is. 
De invloed van de langere periode onderwijs Nederlands zou onder 
andere tot uitdrukking kunnen komen in het bereikte niveau van 
taalvaardigheid bij aanvang van het experiment. 
Taaivaardigheidsniveau. De gemiddelde score op de toets voor alge­
mene taalvaardigheid, de c-test, was bij de voormeting in de experi­
mentele groep 29 en in de controlegroep 30. Toetsing leert ons dat 
dit verschil niet significant is (t = -.43 en ρ = .669). Wat taaivaardig­
heidsniveau bij aanvang van het experiment betreft zijn beide on­
derzoeksgroepen gelijk. 
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Aanwezigheid in de lessen. In de oorspronkelijke onderzoeksgroep lag 
het gemiddelde percentage lesbezoek in de experimentele groep op 
65% en in de controlegroep op 71% (tabel 4.2). In de uiteindelijke 
onderzoeksgroep is dat 78% en 80%. 
Tabel 5.1. Gemiddeld lesbezoek van de resterende deelnemers per groep 
in percentages 
experimentele 
totaal 
controlegroep 
totaal 
groep 1 
2 
3 
4 
5 
6 
% aanwezig 
80 
63 
84 
78 
77 
77 
90 
80 
η 
7 
4 
7 
i8 
7 
6 
4 
17 
Het verschil tussen de experimentele groep en de controlegroep is 
ook met betrekking tot deze variabele afgenomen ten opzichte van 
dat in de oorspronkelijke groep. Bovendien zien we dat de proefper­
sonen die aan beide metingen hebben deelgenomen, tevens de proef­
personen zijn die een regelmatiger lesbezoekpatroon vertonen dan de 
proefpersonen die afgevallen zijn. Dat geldt met name voor het lesbe­
zoek in de groepen 1, 4 en 5. We kunnen dus vaststellen dat de lessen 
door de uiteindelijke onderzoeksgroepen regelmatiger bezocht zijn. 
De conclusie is dat door de reductie van het aantal proefpersonen de 
vergelijkbaarheid van de experimentele en de controlegroep verbe­
terd is. Dat geldt met name voor het taaivaardigheidsniveau bij aan­
vang van het experiment. Bovendien hebben de proefpersonen in 
beide proefgroepen de lessen gemiddeld met grotere regelmaat be­
zocht dan de proefpersonen in de oorspronkelijke groepen. Voor de 
overige kenmerken is de uitval in beide groepen nagenoeg gelijkelijk 
verdeeld. De reductie van het aantal proefpersonen heeft dus niet ge­
leid tot afbreuk aan de interne validiteit van de experimentele opzet 
van het onderzoek. 
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5-2. Resultaten 
In hoofdstuk ι is geconstateerd dat in diverse benaderingen waarin 
het leerproces centraal staat, zelfbeoordeling een belangrijke rol 
speelt als middel bij de sturing van het leerproces. Daarbij is gepos­
tuleerd dat het derhalve van belang is te kijken naar de kwaliteit van 
de zelfbeoordeling met het oog op de adequaatheid van de zelfstu­
ring en is de veronderstelling geuit dat training in reflectie op taal­
gebruik en taalleren, ingebed in een op zelfstandig leren gerichte 
context, de kwaliteit van de zelfbeoordeling zal doen toenemen. Om 
deze laatste hypothese te toetsen is deze quasi-experimentele inter­
ventiestudie opgezet. De uitvoering van de experimentele condities 
is gecontroleerd door middel van observaties en lesregistraties van do­
centen. Deze controle leidde tot de conclusie dat het gerechrvaardigd 
was de experimentele en controlegroep te vergelijken ter toetsing van 
de volgende veronderstelling: 
ι de experimentele groep zal meer verbetering in zelfbeoordeling la­
ten zien dan de controlegroep. 
Tegelijkertijd moest echter geconstateerd worden dat omvang, aard 
en kwaliteit van de training in de experimentele groepen onderling 
verschilden en dat de training in experimentele groep 3 zich in dat 
opzicht positief onderscheidde van de training in de twee andere ex­
perimentele groepen. Op grond hiervan kan de volgende hypothese 
geformuleerd worden: 
2 binnen de experimentele groep zal groep 3, vergeleken met de 
controlegroep, meer verbetering laten zien dan de experimentele 
groepen 1 en 2. 
In het conceptuele model, zoals voorgesteld in hoofdstuk 3, wordt 
verbetering van de kwaliteit van zelfbeoordeling niet gezien als doel 
op zich. Er wordt verondersteld dat progressie in oordeelvaardigheid 
een onderdeel vormt van een complexer geheel van veranderingen in 
leergedrag, teweeggebracht door voornoemde training, dat op zijn 
beurt invloed heeft op de progressie in taalvaardigheid. De daaruit 
voortvloeiende hypothese luidt: 
3 de experimentele groep zal meer progressie in schrijfvaardigheid 
laten zien dan de controlegroep. 
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Omdat de omvang van het aantal lesuren voor de in het onderzoek 
participerende groepen niet gelijk was en groep 3 een van de groepen 
was met het geringste aantal lesuren, kan voor wat betreft de progres-
sie op schrijfvaardigheid voor groep 3 niet dezelfde claim gelegd wor-
den als voor de verbetering in oordeelvaardigheid. Op grond hiervan 
is afgezien van vergelijking op subgroepniveau binnen de experi-
mentele groep van progressie in schrijfvaardigheid. 
Eerst zullen in paragraaf 5.2.1 de gemiddelde scores en de betrouw-
baarheid van de instrumenten op de voor- en nameting gepresenteerd 
worden. Vervolgens worden in paragraaf 5.2.2 de onderzoeksvragen 
betreffende de progressie in oordeelvaardigheid en wordt in paragraaf 
5.2.3 de vraag betreffende de progressie in schrijfvaardigheid op basis 
van statistische toetsing beantwoord. Tenslotte worden in paragraaf 
5.3 de veranderingen in het oordeelgedrag aan een nadere analyse on-
derworpen. De uit deze kwalitatieve analyse van het oordeelgedrag 
verkregen gegevens geven een preciezer beeld van de veranderingen 
in de kwaliteit van het oordeelgedrag dan de resultaten van de kwan-
titatieve analyse, die uitsluitend gebaseerd is op toename van het aan-
tal juiste oordelen. 
5.2.1. Gemiddelde scores op de voor- en nameting 
Zoals eerder vermeld, is zowel bij de voor- als bij de nameting, be-
halve niveau 2, ook niveau 3 van de 1 AV-schrijftoetsen afgenomen. Bij 
de hier en hierna te presenteren resultaten zijn de niveaus 2 en 3 als 
één toets, bestaande uit 40 items, beschouwd. Voor een overzicht van 
de resultaten op de afzonderlijke niveaus raadplege men bijlage v.3. 
Verder is in deze paragraaf en bij de kwalitatieve analyses voor de be-
rekening van de score op de zelfbeoordelingsversie het antwoord 'ja' 
gehonoreerd met één punt en het '?' met een half punt. Uit de gege-
vens die in tabel 5.2 gepresenteerd worden, kunnen nog geen con-
clusies getrokkken worden betreffende de verbetering van de zelf-
beoordeling, omdat somscores niet veel zeggen over de kwaliteit van 
het oordeel. Daarvoor is het noodzakelijk de afzonderlijke oordelen 
te vergelijken met het resultaat op de daarbijbehorende toetsvragen 
(tabel 5.3). We bespreken eerst tendensen die opvallen als we de zelf-
beoordelingsscores vergelijken met de toetsscores. 
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Tabel 5.2. Gemiddelde scores, standaarddeviaties en betrouwbaarheid 
(coëfficiënt α) van de zelfbeoordelingsscores en de toetsscores voor 
schrijfvaardigheid op voor- (1) en nameting (2) 
groep 
experimenteel 
I 
2 
3 
controle 
4 
5 
6 
afname 
1 
2 
1 
2 
1 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
η 
i8 
7 
4 
7 
17 
7 
6 
4 
zelfbeoordcling 
schrijfv 
gem. 
32.39 
33-58 
27-93 
30.07 
36.00 
37-13 
34-79 
35-07 
ЗЗ-М 
33.21 
33.64 
32.86 
36.58 
36.83 
27.50 
28.38 
) 
aardigheid 
sd 
6.35 
4.64 
7-95 
4.36 
2.04 
2.10 
3-13 
3.81 
5.58 
4-44 
3-91 
3-59 
3-14 
1.44 
7.22 
4.27 
α 
•95 
•90 
•93 
.90 
toetsing 
schrij 
gem. 
22.89 
27.50 
17.00 
22.43 
26.00 
30.75 
27.00 
30.71 
24-47 
2.7-35 
25.14 
27.86 
27.50 
30.33 
18.75 
2 2 . 0 0 
fvaardigheid 
sd 
7-59 
6.29 
8.04 
6-37 
5-94 
4.19 
3-79 
3.68 
6.25 
6.27 
7.27 
6.07 
2.26 
3.01 
5.56 
8.04 
α 
.88 
-84 
.8i 
.84 
Evenals dat bij de proefafnames van de 1 AV het geval was, blijken ook 
hier de beide groepen zelfbeoordelaars consistent in hun oordeel 
betreffende de moeilijkheidsgraad van de verschillende schrijftaken, 
getuige de hoge betrouwbaarheidscoëfficiënten van de zelfbeoorde-
lingsinstrumenten. 
Bij de voormeting schat de controlegroep zich op de zelfbcoordeling 
gemiddeld iets hoger in dan de experimentele groep, bij de nameting 
ietsje lager. Vergelijken we de gemiddelde zelfbeoordelingsscores met 
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de gemiddelde toetsscores dan vinden we daar hetzelfde beeld: bij de 
voormeting scoort de controlegroep iets hoger dan de experimente­
le groep en bij de nameting ietsje lager. 
Bezien we de subgroepen afzonderlijk dan stellen we vast dat de 
groepen die hoger scoren op de toetsversie zichzelf ook hoger in­
schatten, behalve groep 3 die op de toetsversie wat hoger scoort dan 
groep 2, maar zich bij de zelfbeoordeling wat lager inschat dan groep 
2. Alle groepen laten op de toetsversie progressie zien. Datzelfde doen 
zij bij de zelfbeoordeling, met uitzondering van groep 4, die zichzelf 
hoger inschat op de voormeting dan op de nameting. Aan groep 4 
moet de lagere gemiddelde zelfbeoordelingsscore op de nameting bij 
de controlegroep toegeschreven worden. 
Beschouwen we de niveaus 2 en 3 afzonderlijk (bijlage .з), dan 
zien we dat niveau 2 systematisch hoger ingeschat wordt dan niveau 
3, hetgeen in overeenstemming is met de toetsscores. 
Verder kunnen we constateren dat, hoewel de gemiddelde zelfbe-
oordelingsscores globaal dezelfde tendensen laten zien als de gemid­
delde toetsscores, de eerstgenoemde veel hoger liggen dan de laatst­
genoemde. Dit duidt op overschatting. Deze overschatting doet zich 
zowel bij de voor- als de nameting en bij alle subgroepen voor. 
De in tabel 5.2 gepresenteerde gemiddelde zelfbeoordelingsscores ge­
ven, zoals gezegd, geen beeld van de juistheid van de oordelen. Deze 
worden verkregen door per item het antwoord op de zelfbeoorde-
lingsvraag te vergelijken met het antwoord op de corresponderende 
toetsvraag. Als iemand als antwoord op een zelfbeoordelingsvraag het 
vraagteken gebruikt, daarmee aangevend te denken in staat te zijn 
een correct antwoord op de betreffende toetsvraag te kunnen produ­
ceren, maar daarover niet helemaal zeker te zijn, en het betreffende 
antwoord blijkt niet correct te zijn, dan kan men stellen dat dat ant­
woord minder afwijkend is dan wanneer bij deze vraag het antwoord 
'ja, dat kan ik' gegeven was. Men zou dus bij de berekening van het 
verschil tussen zelfbeoordeling en criterium bij voor- en nameting 
een vraagteken in combinatie met een correct of incorrect antwoord 
op de betreffende vraag kunnen honoreren met een half punt, zoals 
bij de berekening van de gemiddelde scores in tabel 5.2 gedaan is. Een 
probleem bij deze berekeningswijze is echter dat zodra men deze gaat 
toepassen bij de berekening van progressie in oordeelvaardigheid, 
toename van onzeker oordeelgedrag kan leiden tot positieve ver­
schillen. Men kan zich afvragen of toename van onzekerheid te kwa-
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lificeren valt als kwaliteitsverbetering. Dat is zeker niet het geval als 
veelvuldig gebruik van het vraagteken een uiting is van vermijdings­
gedrag en niet van enige mate van onzekerheid betreffende de crite­
ria. Om die reden is besloten bij de vaststelling van progressie in oor-
deelvaardigheid uitsluitend gebruik te maken van correcte oordelen. 
Bij de nadere analyses, verderop in dit hoofdstuk, zullen de verande­
ringen in het oordeelgedrag, inclusief de onzekere oordelen, bespro­
ken worden. 
De juistheidsscores vinden we in tabel 5.3, die de basis vormt voor de 
toetsing van de hypotheses 1 en 2. De gegevens voor de toetsing van 
hypothese 3 zijn weergegeven in de rechterkolom van tabel 5.2 onder 
toetsing. 
Tabel 5.3. Gemiddelde juistheidsscores per (sub)groep op voor- en 
nameting 
totaal 
experimentele groep 
gemiddeld juist 
voor na 
20.56 23.44 
controlegroep 
gemiddeld juist 
voor na 
20.18 21.59 
ι 16.86 16.29 4 rô-H 19.86 
2 23.00 27.50 5 23.83 26.00 
3 22.86 28.29 6 Ι8·2·5 ι8.οο 
In paragraaf 5.2.2 zal nagegaan worden of de hier gepresenteerde ver­
schillen groot genoeg zijn om de nul-hypotheses te verwerpen. 
5.2.2. Progressie in oordeelvaardigheid 
Voor de statistische analyse van een mogelijk effect van training is af­
gezien van analyses die zich enkel op de posttoets richten. De groe­
pen zijn niet-equivalent: noch randomisatie, noch matching-zie het 
begin van dit hoofdstuk - konden worden toegepast. De statistische 
non-significantie van de pretoetsverschillen tussen experimentele en 
controlegroep vormt in dit onderzoek vanwege het geringe aantal 
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proefpersonen een te wankele basis om te volstaan met toetsing van 
de scoreverschillen op de posttoets. Bovendien garandeert non-sig-
nificantie van pretoetsverschillen in combinatie met significantie van 
posttoetsverschillen geen significantie van het effect. Voor de statis­
tische analyse van een eventueel effect bij niet-equivalente experi­
mentele en controlegroepen worden in de literatuur vooral twee pro­
cedures aangeraden (Campbell & Stanley, 1963, Huck e.a., 1974): 
winstscore-analyse en covariantie-analyse. Hoewel er in het algemeen 
een voorkeur bestaat voor de laatstgenoemde analyse is in dit onder­
zoek gekozen voor de eerstgenoemde. Van covariantie-analyse is af­
gezien omdat de geldigheid van de basisassumptie van gelijkheid van 
slopes niet bevredigend op de proef kon worden gesteld. In het 
onderhavige onderzoek zijn deze slopes voor experimentele en con­
trolegroep respectievelijk 1.06 en .76. Dat de nul-hypothese van ge­
lijkheid van slopes hier niet kan worden verworpen, laat behalve de 
conclusie van equivalentie te zeer de mogelijkheid open van een te 
gering onderscheidingsvermogen als gevolg van lage proefpersoon-
aantallen, om een covariantie-analyse te rechtvaardigen. Bij het ge­
kozen alternatief, de winstscore-analyse, wordt het gemiddelde van 
de verschilscores in correcte oordelen van de experimentele groep ver­
geleken met dat van de controlegroep en wordt het verschil tussen 
beide groepen getoetst met de t-toets voor de vergelijking van onaf­
hankelijke gemiddelden. D e verschilscores worden berekend door 
per individu het aantal juiste oordelen in de pretoets afte trekken van 
dat in de posttoets. Voor de verschilscores per individu zij verwezen 
naar bijlage v.4. De groepsresultaten staan weergegeven in tabel 5.4. 
Tabel 5.4. Gemiddelde verschilscore in aantal correcte oordelen van 
de experimentele en de controlegroep en toetsing van het verschil 
tussen de groepsgemiddelden 
groep η gem.versch. sd t-waarde df ρ eenz. 
experimenteel 18 г.89 5.04 
i.oo 33 .16 
controle 17 1.41 3.48 
De conclusie is dat er wel meer progressie in de verwachte richting 
kan worden vastgesteld, maat dat het verschil niet significant is. Er 
mag derhalve niet gesproken worden van een groepseffect en dus 
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moet de hypothese dat de progressie in de experimentele groep gro­
ter zou zijn, verworpen worden. 
In de tweede hypothese werd, op grond van de controlegegevens met 
betrekking tot de wijze waarop de training is uitgevoerd, veronder­
steld dat experimentele groep 3 zich, vergeleken met de controle­
groep, in positieve zin zou onderscheiden van de overige experimen­
tele groepen. Om die hypothese te toetsen zijn de verschilscores per 
subgroep berekend en zijn vervolgens de groepsgemiddelden van de 
experimentele subgroepen waarbij dat zinnig leek, in een contrast­
analyse afgezet tegen het gemiddelde van de controlegroep in zijn 
geheel. De resultaten vindt men in tabel 5.5. Scores op individueel 
niveau worden gegeven in bijlage v.4. 
Tabel 5.5. Gemiddelde vcrschilscore aantal correcte oordelen per subgroep 
en toetsing van het verschil tussen de groepsgemiddelden van de 
experimentele groepen 2 respectievelijk 3 en de totale controlegroep 
groep 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
η 
7 
4 
7 
7 
6 
4 
gcm.versch. 
-•57 
4.50 
5-43 
1.71 
2.17 
-•25 
sd 
4.20 
2.38 
5-32 
3-59 
2.48 
4.86 
t-waarde 
1.46 
2.31 
df 
29 
29 
ρ eenz. 
.16 
.03 
Groep 3 onderscheidt zich inderdaad in positieve zin van de beide an­
dere experimentele groepen. De gemiddelde vcrschilscore van deze 
groep wijkt significant af van die van de controlegroep, terwijl dat in 
de andere experimentele groepen niet het geval is. We kunnen vast­
stellen dat daar waar de training op de beoogde wijze is uitgevoerd, 
ook een effect gevonden wordt voor wat betreft de oordeelvaardig-
hcid. Hypothese 2 wordt dus bevestigd. 
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5.2.3. Progressie in schrijfvaardigheid 
In de vorige paragraaf is geconstateerd dat de experimentele groep en 
de controlegroep zich qua verbetering van het oordeelgedrag niet sig­
nificant van elkaar onderscheiden. Consequentie van deze bevinding 
is dat een eventuele progressie in schrijfvaardigheid dan ook niet mag 
worden toegeschreven aan progressie in oordeelvaardigheid. Toch 
zullen wij, zoals in paragraaf 3.4.1 gezegd, verder ingaan op verschil-
scores tussen de voor- en nameting bij de toetsversie voor schrijf­
vaardigheid, omdat het mogelijk is dat het effect van de training, die 
meer leeractiviteiten behelsde dan uitsluitend zelfbeoordeling, niet 
overal waarneembaar is in het oordeelgedrag, maar zich wel laat ver­
talen in een grotere winst wat betreft de feitelijke schrijfvaardigheid, 
zoals we gesteld hebben bij de formulering van hypothese 3. Een 
probleem bij deze vergelijking vormt het feit dat het aantal lesuren 
per week in beide groepen niet gelijk was (zie paragraaf 4.3.1). Expe­
rimentele groep 2 had drie klokuren per week minder les dan zijn 
tegenhanger groep 5. O m d a t groep 2 bovendien slechts uit vier proef­
personen bestaat en groep 5 uit zes, zijn de resultaten voor de experi­
mentele groep in ieder geval niet geflatteerd. 
Tabel 5.6. Gemiddelde verschilscore schrijfvaardigheid van de 
experimentele en de controlegroep en toetsing van het verschil tussen 
de groepsgemiddelden 
groep η gem.versch. sd t-waarde df* ρ eenz. 
experimentele 18 4.61 5.30 
1.25 24 .11 
controle 17 2.88 2.47 
* Bij ongelijke spreiding wordt het aantal vrijheidsgraden aangepast. 
Hoewel de experimentele groep meer vooruitgaat dan de controle­
groep, is het verschil in progressie tussen beide groepen niet signifi­
cant. De vraag of de training in reflectie op taalgebruik en taalleren 
effect heeft op de taalvaardigheid, kan dus niet bevestigend beant­
woord worden. Hiervoor is het verschil, hoewel dat in de verwachte 
richting loopt, te gering. 
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Op dezelfde wijze als bij de analyse van de progressie in oordeelvaar-
digheid zijn ook hier de gemiddelden van de afzonderlijke experi­
mentele subgroepen in een contrastanalyse afgezet tegen het gemid­
delde van de totale controlegroep. Dit leverde voor geen van de groe­
pen significante verschillen op. Daarom wordt in tabel 5.7 volstaan 
met het rapporteren van de gemiddelde verschilscores van de sub­
groepen. 
Tabel 5.7. Gemiddelde verschilscore schrijfvaardigheid per subgroep 
experimentele groep controlegroep 
groep η gem.versch. sd groep η gem.versch. sd 
1 7 5-43 7-09 4 7 2-71 3 · ^ 
2 4 4.75 2.22 5 6 2.83 1.83 
3 7 3-71 5-02 6 4 3.25 2.63 
Zoals eerder gesteld kunnen op subgroepniveau de groepen niet zon­
der meer met elkaar vergeleken worden, omdat ze niet evenveel uren 
les gehad hebben. De groepen 1 en 4 van school A en de groepen 3 en 
6 van school с zijn echter op dat punt wel vergelijkbaar. De gemid­
delde verschilscore is in iedere experimentele groep niet alleen groter 
dan die van de tegenhanger in dezelfde school, maar ook, en dit on­
geacht het aantal uren genoten onderwijs, groter dan die van elke an­
dere controlegroep. Zo laat groep 3 met drie uur onderwijs per week 
gemiddeld meer progressie zien dan de groepen 4 en 5 met negen uur. 
Het verschil tussen de experimentele en controlegroep binnen elke 
school wordt zichtbaar gemaakt in figuur 5.1. 
Bij de experimentele groepen vinden we in de progressie keurig het 
aantal genoten lesuren terug; groep 1, met negen klokuren per week, 
gaat meer vooruit dan groep 2, met zes, en deze meer dan groep 3, 
met drie klokuren. Bij de controlegroep is dat echter niet het geval. 
Daar wordt de meeste vooruitgang geboekt door de groep met het 
minste aantal lesuren. Waarschijnlijk is hier iets anders aan de hand. 
De groepen 1 en 6, die respectievelijk binnen de experimentele en de 
controlegroep de meeste vooruitgang boeken, zijn tevens de groepen 
met het laagste aanvangsniveau. De vier andere groepen scoorden 
hoger op de pretoets. Het verschil in aantal lesuren en het aanvangs-
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Figuur j . i . Verschil in progressie op schrijfvaardigheid tussen groepen 
binnen scholen 
7 -
6 -
5 
4 
3 
l J Experimentele groep 
^ H Controlegroep 
School A School в School с 
niveau schrijfvaardigheid spelen zo'n dominante rol dat dit tot uiting 
komt in de vorderingen, waardoor vergelijkingen met de vorderin­
gen in oordeelvaardigheid moeilijk te trekken zijn op subgroepni­
veau. Blijft staan dat het opvallend is dat de controlegroepen in h u n 
progressie achterblijven bij de experimentele groepen. 
5.3. Veranderingen in het oordeelgedrag 
Hoewel de in de vorige paragraaf besproken verschilscores voor oor­
deelvaardigheid van de experimentele en de controlegroep niet zo­
danig van elkaar afweken dat gesproken mocht worden van een trai­
ningseffect, was de gemiddelde verschilscore van de experimentele 
groep groter dan die van de controlegroep. Deze scores vertellen ons 
echter alleen iets over de toename van het aantal correcte oordelen. 
Ze maken niet inzichtelijk welke kwalitatieve veranderingen in het 
oordeelgedrag hebben plaatsgevonden. Het is daarom de moeite 
waard die veranderingen aan een nadere beschouwing te onderwer­
pen en daarbij na te gaan welke tendensen in de beide onderzoeks­
groepen en h u n respectieve subgroepen te bespeuren zijn. 
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Eerst zullen de wijzigingen in de proporties juiste, onjuiste en on-
zekere inschatting bij de nameting ten opzichte van de voormeting 
besproken worden. Vervolgens worden de veranderingen in de ant-
woordcombinaties tegen het licht gehouden. Tenslotte wordt nage-
gaan of de eerder gesignaleerde verschillen tussen groepen wat betreft 
hun progressie in oordeelvaardigheid zich op dezelfde wijze manifes-
teren bij de verschillende subvaardigheden of subtoetsen (3.5.1) die 
binnen de schrijftoets onderscheiden kunnen worden. 
5.3.1. Proporties juiste, onjuiste en onzekere inschatting 
Bij vergelijking van de antwoorden op de zelfbeoordelingsvragen en 
de toetsvragen zijn zes combinaties mogelijk. Men kan terecht in-
schatten dat men wel of niet in staat is een juist of acceptabel ant-
woord op een vraag te geven. Deze mogelijkheden worden in tabel 
5.8 gesymboliseerd door de combinaties + + en — . Men kan ten on-
rechte beweren de gevraagde uiting al dan niet te kunnen produce-
ren. In dat geval worden de symbolen - + en + - gebruikt. Tenslotte 
kan men twijfel uiten aan het eigen vermogen een juist of acceptabel 
antwoord te geven. Dat leidt tot de combinaties ? + en ? —. Bij + — en 
? - is er sprake van overschatting. De combinaties - + en ? + getuigen 
van onderschatting. 
In beide hoofdgroepen neemt het aantal juiste inschattingen toe en 
het aantal onjuiste inschattingen af, maar niet in dezelfde mate. De 
toename van de proportie juiste inschattingen in de experimentele 
groep is tweemaal zo groot (4% meer) als die in de controlegroep. 
Datzelfde beeld zien we echter niet bij de afname van de onjuiste in-
schattingen. Dat gebeurt in de controlegroep in sterkere mate dan in 
de experimentele groep. Die discrepantie is te verklaren door het feit 
dat in de experimentele groep de onzekerheid afneemt, terwijl deze 
in de controlegroep juist toeneemt. Dat is in figuur 5.2 duidelijk te 
zien. 
Aanvankelijk was in de experimentele groep het oordeelgedrag wat 
meer onzeker dan in de controlegroep. Na de training is het beeld 
omgekeerd. Het verschil tussen beide groepen bij de nameting ten 
opzichte van de voormeting bedraagt ruim 7%. Overschatting is bij 
de experimentele groep afgenomen met 10% en bij de controlegroep 
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Figuur 5.2. Proportie juiste, onjuiste en onzekere inschattingen bij 
voor- en nameting in experimentele en controlegroep 
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met 6%. Bij beide groepen neemt onderschatting iets toe, respectie-
velijk met 2% en 3% Hoewel de optelsom van de winst- en verlies-
rekening niet leidt tot een significant verschil tussen beide groepen, 
zien we wel dat, als de balans wordt opgemaakt, de veranderingen in 
het oordeelgedrag van de experimentele groep zich meer bewegen in 
de verwachte richting dan die in de controlegroep. Met andere woor-
den de kwaliteit van het oordeel is in de experimentele groep meer 
vooruitgegaan. 
S U B G R O E P E N . Welke groepen vooral verantwoordelijk zijn voor 
deze verschuivingen kunnen we zien in tabel 5 8. Het hiervoor ge-
schetste beeld blijkt geen weerspiegeling van het oordeelgedrag in de 
afzonderlijke subgroepen te zijn. De stijging van het aantal juiste be-
oordelingen is vooral te danken aan de experimentele groepen 3 en 
2. In experimentele groep 1 en controlegroep 6 is zelfs sprake van een 
lichte daling. 
Onzekerheid neemt relatief het meest afin groep 3 en toe in groep 
6, in welke laatste groep het onjuist oordelen daarentegen relatief het 
meest afneemt. In groep 1 treden de minste verschuivingen op, maar 
de richting is overwegend negatief Een geringe toename van on-
zekerheid gaat gepaard met een afname van zowel juiste als onjuiste 
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Tabel 5.8. Proporties juiste, onjuiste en onzekere inschattingen van 
schrijfvaardigheid in voor- en nameting 
tot. tot. tot. 
gr afn η ++ — juist + - - + onj. ?- ?+ onz. 
exp 
1 
2 
3 
con 
4 
5 
6 
1 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
. I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
18 
7 
4 
7 
17 
7 
6 
4 
46.7 
55-7 
31.8 
36.8 
56.9 
68.1 
55-7 
67.5 
47-1 
51-3 
44.6 
48.6 
59.2 
65.0 
33.1 
35.6 
4-7 
2-9 
10.4 
3-9 
.6 
.6 
ΐ ·4 
3-2 
3-4 
2-7 
•7 
I.I 
•4 
. 0 
12.5 
9-4 
51-4 
58.6 
42.1 
40.7 
57-5 
68.8 
57-1 
70.7 
50.4 
54.0 
45-4 
49.6 
59.6 
65.0 
45.6 
45.0 
21.0 
16.5 
2 0 . 0 
18.6 
24.4 
18.1 
2 0 . 0 
13.6 
2 4 . 0 
17-7 
24.6 
17.1 
24.2 
19.2 
22.5 
16.3 
1.0 
1-4 
1.8 
I.I 
.6 
. 0 
•4 
2-5 
1-5 
•3 
•4 
•4 
. 0 
. 0 
5.6 
.6 
22.0 
ΐ7·9 
21.8 
19.6 
25.0 
I 8 . I 
20.4 
16.1 
Ï5-4 
17.9 
25.0 
17-5 
24.2 
19.2 
28.1 
16.9 
17.1 
11.8 
27.1 
21.4 
10 .0 
4-4 
II. 1 
6.4 
11.5 
11.3 
11.8 
12.1 
6.7 
5.0 
18.1 
19.4 
9.6 
11.7 
8.9 
18.2 
7-5 
8.8 
11.4 
6.8 
12.7 
16.8 
17.9 
2 0 . 7 
9.6 
10.8 
8.1 
18.8 
26.7 
23.5 
36.1 
39.6 
17-5 
13.1 
22.5 
13.2 
24.1 
28.1 
29.6 
32.9 
16.3 
15.8 
26.3 
38.1 
oordelen. Bij groep 2 zien we een relatief grote stijging van de juiste 
oordelen met tegelijkertijd een daling van de onjuiste en in iets min-
dere mate van de onzekere oordelen. De grootste stijging van het aan-
tal juiste oordelen vinden we bij groep 3. In die groep zien we even-
eens de grootste daling van onzekerheid. De daling van de onjuiste 
oordelen is hier in totaal relatief laag. Dat is te wijten aan het feit dat 
in die groep onjuistheid in de vorm van onderschatting iets toeneemt. 
Groep 3 is minder onzeker geworden, is ook vaker 'nee' gaan zeggen, 
maar dat oordeel was niet in alle gevallen terecht. De afname van de 
onjuistheid in de vorm van overschatting is bij groep 3 een fractie gro-
ter dan bij groep 2. In groep 4 is de afname van de onjuiste oordelen 
ongeveer gelijk verdeeld over de toename van juiste en onzekere oor-
delen. Bij groep 5 verandert er nauwelijks iets aan het onzeker oor-
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deelgedrag en is de toename van het aantal juiste oordelen veel ge-
ringer dan bij de groepen 2 en 3. Bij groep 6 tenslotte verandert er 
nauwelijks iets in de proportie juiste oordelen, maar in deze groep is 
de afname van onjuiste oordelen het grootst, doch die valt geheel weg 
tegen de enorme toename van de onzekerheid. 
In paragraaf 5.2.2 hebben we gezien dat alleen bij experimentele 
groep 3 geproken kan worden van een significant effect van training. 
Die conclusie berustte op de toename van het aantal juiste oordelen. 
Uit de bevindingen die in deze paragraaf besproken zijn, blijkt dat 
deze groep vooral minder onzeker is gaan oordelen. 
5.3.2. Veranderingen in antwoordcombinaties 
In tabel 5.8 hebben wc gezien dat er 6 combinaties van oordeel en cri-
terium mogelijk zijn. Dat betekent dat bij een vergelijking van de 
combinaties verkregen bij voormeting met die verkregen bij name-
ting in principe 36 verschillende paren van combinaties kunnen voor-
komen. Globaal kunnen we deze verdelen in drie categorieën: wijzi-
gingen in combinaties die winst opleveren, wijzigingen die verlies 
betekenen, en een categorie waarin de score gelijk blijft ongeacht of 
het gedrag gewijzigd is of niet. Om het onzekere oordeelgedrag te 
kunnen meenemen in de bespreking, wordt hier een onzeker oordeel, 
evenals in paragraaf 5.2.1., weer gehonoreerd met een half punt. Elk 
van de drie genoemde categorieën is weer onder te verdelen in een 
aantal sub-en subsubcategorieën. We zullen deze alleen bespreken als 
de experimentele en de controlegroep in dat opzicht verschillen. De 
percentages die vermeld worden, zijn gerelateerd aan het totale aan-
tal oordelen en niet berekend per categorie. 
De categorie waarin de score gelijk blijft, is bij zowel de experimen-
tele als de controlegroep het grootst en omvat respectievelijk 60% en 
62% van het totale aantal gegeven oordelen. In die categorie bedraagt 
het percentage oordelen dat correct gebleven is, voor de experimen-
tele groep 40% en voor de controlegroep 37%. De grootste bijdrage 
daaraan wordt geleverd door groep 3. Ook de oordelen die onjuist ge-
bleven zijn, behoren tot deze categorie. Hun percentage bedraagt res-
pectievelijk 8% en 10%. In dit blok speelt groep 5 de belangrijkste 
rol. Onzeker gebleven oordelen treffen we met 12% aan in de expe-
rimentele groep en met 15% in de controlegroep. Het onzeker blij-
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ven bij dezelfde items gebeurt vooral in de groepen ι en 4. Het niet 
veranderen van de score is bij de experimentele groep vaker toe te 
schrijven aan handhaving van een juist oordeel dan bij de controle­
groep. Bij deze laatste groep komt handhaving van een onjuist of on­
zeker oordeel vaker voor dan bij de experimentele groep. 
Op de tweede plaats komt de categorie die scorewinst oplevert. Daar­
bij kan het onder andere gaan om een wijziging van onjuist naar juist 
oordeel. Bij de experimentele groep betreft dat 10% van de oordelen 
tegenover 8% bij de controlegroep. Hier boekt groep 2 het meeste 
winst. Die blijkt bij nadere beschouwing echter vooral te danken aan 
veranderingen in taalgedrag bij een ongewijzigd oordeel. Verder kun­
nen we spreken van winst als een onzeker oordeel wordt omgezet in 
een juist oordeel. De proportie van die wijzigingen is 9% in de expe­
rimentele en 7% in de controlegroep. Dit komt het meest voor bij de 
groepen 1 en 3. Tenslotte kan ook de wijziging van een onjuist naar 
een onzeker oordeel nog scorewinst opleveren. Bij de experimentele 
groep betreft dit 4% van de oordelen en bij de controlegroep 5%. 
Groep 6 springt er in dit opzicht het meest uit. Over het geheel ge­
nomen Iaat de experimentele groep in de categorie 'scorewinst' meer 
positieve wijzigingen zien dan de controlegroep. De enige subcate­
gorie waarin de controlegroep de experimentele groep overtreft, is die 
van onjuist naar onzeker oordeel; weliswaar wordt bij deze wijziging 
van het oordeel scorewinst geboekt, maar men kan zich afvragen of, 
zoals we in paragraaf 5.2.2 betoogd hebben, er in wezen wel sprake is 
van verbetering van het oordeelgedrag. 
De kleinste categorie bestaat uit wijzigingen in het oordeel die leiden 
tot scoreverlies. Wederom is het verschil (1%), dat ditmaal in het 
voordeel is van de controlegroep, te verklaren door de onzekere oor­
delen. In beide groepen verandert 5% van de oordelen van juist naar 
onjuist. Bij beide groepen ook betreft het leeuwcdeel van deze wijzi­
gingen niet een verandering in het oordeelgedrag, maar een veran­
dering in het taalgedrag; het gaat in vrijwel alle, en in beide groepen 
relatief evenveel gevallen om uitingen die de eerste keer correct wa­
ren en bij de nameting incorrect. Uitingen dus waarvan de proefper­
sonen niet ten onrechte aannemen dat ze ze kunnen produceren, 
want eens hebben ze dat in ieder geval correct gedaan. Dit gebeurt 
het meest bij de groepen 1 en 2 en het minst bij groep 3. Wijziging 
van een juist naar een onzeker oordeel komt iets meer (1%) voor bij 
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de controlegroep dan bij de experimentele groep en vooral bij de 
groepen ι en 6. Daarentegen komt wijziging van een onzeker naar 
een onjuist oordeel iets vaker voor bij de experimentele groep (5%) 
dan bij de controlegroep (3%) en wel vooral in groep 1. 
Het beeld dat geschetst werd bij vergelijking van de frequentie van 
combinaties van antwoordpatronen in de voor- en nameting, wordt 
bevestigd in de nadere beschouwing van de exacte veranderingen van 
het gedrag op itemniveau. In vrijwel alle gevallen zijn de veranderin­
gen in de experimentele groep iets positiever dan in de controlegroep. 
Waar dat niet het geval is, valt dat te verklaren door de afname van 
onzeker oordeelgedrag, namelijk wijzigingen van onjuist naar on­
zeker en van onzeker naar onjuist. Het beeld dat de balans doorslaat 
in het voordeel van de experimentele groep, blijft ook bij een meer 
gedetailleerde analyse van de veranderingen in het oordeelgedrag 
overeind. 
5.3.3. Progressie in oordeelvaardigheid met betrekking 
tot subvaardigheden van schrijven 
In paragraaf 3.5.1 is bij de beschrijving van de meetinstrumenten voor 
schrijfvaardigheid reeds vermeld dat beide niveaus bestaan uit vier 
onderdelen die men zou kunnen benoemen als spelling, formulieren, 
zinnen en teksten. We zullen deze vier onderdelen hier beschouwen 
als afzonderlijke schrijfvaardigheidstoetsen van elk tien items, en na­
gaan of progressie in oordeelgedrag gelijkelijk verdeeld is over deze 
vier vormen van schrijfvaardigheid. Voor de duidelijkheid worden 
hier niet de absolute vcrschilscores gerapporteerd, maar wordt de 
progressie uitgedrukt in percentages, berekend over tien items. 
Tabel 5.9. Progressie oordeelvaardigheid op subtoetsen in percentages 
bij experimentele en controlegroep 
subtoetsen experimentele controle- verschil 
schrijfvaardigheid groep groep 
spelling 7.8 4.7 3.1 
formulieren 6.1 11.8 -5.7 
zinnen 12.2 3.5 8.7 
teksten 2.8 -5.9 8.7 
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De verschillen in gemiddelde verschilscores tussen de beide groepen 
zijn wel per subvaardigheid op significantie getoetst. Het bleek dat 
in geen van de gevallen een significant verschil optrad. 
Het oordeelgedrag gaat bij de experimentele groep op drie van de vier 
subtoetsen meer vooruit dan bij de controlegroep. De subtoets waar­
op de controlegroep meer progressie laat zien, is er een waarvan je je 
kunt afvragen op welke vaardigheid die het meest een beroep doet. 
Bij de constructie van de IAV is dan ook lang gediscussieerd over het 
onderbrengen van deze subtoets bij de vaardigheid lezen of schrijven. 
In geen van de lesoverzichten van de experimentele groepen is mel­
ding gemaakt van zelfbeoordeling bij het invullen van formulieren. 
Formulieren invullen is wel de subtoets waar gemiddeld over beide 
groepen heen het meeste vooruitgang geboekt is. De minste voor­
uitgang, liever gezegd enige achteruitgang, vinden we bij het onder­
deel teksten. Bij dit onderdeel en bij de subtoets zinnen is het verschil 
tussen de experimentele en de controlegroep het grootst. We kunnen 
dus constateren dat op zins- en tekstniveau duidelijker sprake is van 
een positieve tendens dan op woordniveau. Tot slot zullen we naar 
de verschillen per subgroep kijken. 
Tabel 5.10. Progressie oordeelvaardigheid op subtoetsen in percentages 
bij de subgroepen 
vaardigheid 
spelling 
formulieren 
zinnen 
teksten 
experimentele 
1 
-4 
-6 
13 
-9 
2 
18 
23 
3 
3 
: groep 
3 
14 
9 
17 
14* 
4 
1 
II 
6 
- I 
controlegroep 
5 6 
12 0 
20 0 
2 3 
-12 -5 
* ρ = < .05 in vergelijking met de controlegroep 
Uit tabel 5.10 blijkt dat het beter oordelen op het onderdeel spelling 
vooral te danken is aan de groepen 2, 3 en 5. Merkwaardig is het ver­
lies bij groep 1, waar in de observaties en lesoverzichten veel aandacht 
voor woorddictee en klankdiscriminatie opviel. De winst bij het on­
derdeel formulieren wordt vootal geboekt door de groepen 2 en 5. 
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Het is uiteraard speculeren, maar dat zijn wel de twee groepen waar­
bij de meeste tijd aan leesvaardigheid besteed is. Het meest opval­
lende verschijnsel doet zich voor bij de beoordeling op tekstniveau. 
Daar gaan 4 van de 6 groepen slechter oordelen en de winst van de 
experimentele groep is bijna geheel te danken aan groep 3. Groep 1 
gaat op alle subtoetsen achteruit, behalve bij oordelen op zinsniveau, 
waar een duidelijke winst geboekt wordt. Groep 2 dankt zijn tweede 
positie bijna geheel aan de onderdelen formulieren en spelling. Groep 
3 vertoont de meeste en de meest evenredig over de onderdelen ver­
deelde vooruitgang. Vooral bij de beoordeling op tekstniveau onder­
scheidt deze groep zich van de andere. Groep 4 dankt de progressie 
voornamelijk aan het beoordelen van het invullen van formulieren. 
Misschien heeft het feit dat een van de getoetste formulieren als 
oefenmateriaal is gebruikt, zoals in de lesoverzichten vermeld stond, 
daar iets mee te maken. Groep 5 scoort evenals groep 2 uit dezelfde 
instelling het hoogst bij spelling en formulieren. Deze groep scoort 
opvallend laag bij teksten. Groep 6 boekt bijna nergens vooruitgang 
en gaat achteruit bij teksten. 
Groep 3 onderscheidt zich dus niet alleen door de meeste voor­
uitgang, maar eveneens door de meest evenwichtige vooruitgang en 
door de progressie op tekstniveau. De progressie op tekstniveau van 
groep 3 week significant af van die van de controlegroep (t-waarde = 
2.22 en ρ = .оз). Overzien we de resultaten van groep 3 dan kunnen 
wij met de nodige voorzichtigheid concluderen dat de verwachte ef­
fecten van de training op een consistente wijze zichtbaar waren op 
het oordeelvaardigheidsniveau. 
5.4. Samenvatting en conclusie 
Hoewel door onvolledige gegevens een reductie van het aantal proef­
personen heeft plaatsgevonden, heeft deze geen afbreuk gedaan aan 
de interne validiteit van het experiment. Integendeel, het bleek dat 
de experimentele en de controlegroep wat betreft het niveau van al­
gemene taalvaardigheid en van schrijfvaardigheid meer vergelijkbaar 
geworden waren. Bovendien bleken de lessen door de 'nieuwe' groe­
pen met meer regelmaat bezocht te zijn. Deze reductie had daaren­
tegen wel gevolgen voor de power van het experiment. 
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De hypothese dat training in reflectie op taalgebruik en taalleren in-
vloed zou hebben op de oordeelvaardigheid, moet verworpen wor-
den voor de experimentele groep in zijn geheel, maar wordt wel be-
vestigd voor groep 3, die relatief het best op de beoogde wijze getraind 
is. Het verschil in progressie in oordeelvaardigheid tussen experi-
mentele en controlegroep gaat wel in de verwachte richting, maar be-
reikt geen niveau van significantie. Nadere analyses leren dat in de 
experimentele groep onzekerheid en daarbinnen overschatting meer 
afnemen dan in de controlegroep. Vooral groep 3 gaat minder on-
zeker oordelen. Dat is tevens de groep waarin de progressie in oor-
deelvaardigheid niet alleen het grootst is, maar ook het meest even-
wichtig verdeeld is over de vier onderscheiden subvaardigheden van 
schrijven. De progressie in oordeelvaardigheid van deze groep neemt, 
vergeleken met die van de controlegroep, op de subtoets teksten sig-
nificant toe. 
De hypothese dat de training effect zou hebben op de progressie in 
schrijfvaardigheid, moet eveneens verworpen worden. Wel is de ge-
middelde verschilscore in de experimentele groep groter dan die in 
de controlegroep. Het verschil is echter niet significant. Ook de ver-
schillen op subgroepniveau laten steeds een positieve tendens zien: 
de progressie in schrijfvaardigheid is in iedere experimentele groep, 
ongeacht de omvang van het genoten onderwijs, groter dan in elk van 
de controlegroepen. Overigens kan opgemerkt worden dat de voor-
uitgang in schrijfvaardigheid bij alle groepen gering lijkt. Uit deze 
gegevens mogen we echter geen conclusies trekken aangaande het 
rendement van het onderwijs, zolang we niet beschikken over ren-
dementsgegevens van vergelijkbare groepen, gemeten met dezelfde 
instrumenten over eenzelfde periode. 
We kunnen derhalve concluderen dat weliswaar geen significant ef-
fect van training in de experimentele groep gevonden is, maar dat zo-
wel wat betreft de kwaliteit van de oordelen als de schrijfvaardigheid 
alle verschillen zich zeer consistent in de verwachte richting voor-
doen, en dat voor groep 3, de groep waarin de training het meest in 
overeenstemming met de experimentele condities werd uitgevoerd, 
wel gesproken mag worden van effect op oordeelvaardigheid. 
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Samenvatting en discussie 
6.1. Samenvatting 
In deze studie is gepoogd theoretische onderbouwing te leveren voor 
de toepassing van zelfbeoordeling, in een context van zelfstandig le­
ren, met het oog op verbetering van het onderwijsleerproces in het 
onderwijs aan volwassen tweede-taalleerders. In dat kader wordt ver­
slag gedaan van twee onderzoeken. Het eerste betreft de ontwikke­
ling en evaluatie van een zelfbeoordelingsinstrument dat binnen dat 
onderwijs gebruikt kan worden om leerders te stimuleren tot reflec­
tie op eigen taalgebruik en taalleren. In het tweede staat de vraag cen­
traal naar het effect van training in reflectie op taalgebruik en taal­
leren, welke ingebed is in een context die zelfstandig leren tracht te 
bevorderen, op oordeelvaardigheid en taalvaardigheid. 
6.1.i. Waarom zelfbeoordeling? 
In hoofdstuk ι wordt betoogd dat juist voor tweede-taalleerders zelf­
standig leren van grote importantie is, en wel op grond van het feit 
dat zij, gezien de relatief korte leertijd die hun gegund is, optimaal 
gebruik moeten maken van buitenschoolse taalleersituaties en om­
dat zij met een relatief geringe beheersing van het Nederlands moe­
ten functioneren in omgevingen die hoge eisen stellen aan de be­
heersing van die taal. 
Als ergens de veel aangehaalde woorden: '...tusschen droom en 
daad staan wetten in den weg en praktische bezwaren' van Willem 
Elsschot van toepassing zijn, dan is het wel op de hiervoor genoem­
de bewering. Er vallen in de realiteit een groot aantal belemmerende 
factoren te constateren. 
Een van de problemen van het tweede-taalonderwijs aan volwas­
sen leerders van het Nederlands is dat dat onderwijs, in tegenstelling 
tot het onderwijs aan jeugdige tweede-taalleerders, plaatsvindt in een 
geïsoleerde context. De lesgroepen bestaan uitsluitend uit tweede-
taalleerders en de taken zijn vrijwel exclusief gericht op en aangepast 
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aan het leren van de taal. Binnen de onderwijssituatie zijn contacten 
met native speakers en de mogelijkheden tot vergelijking met en toet-
sing aan reële taalgebruikssituaties sporadisch dan wel afwezig. Een 
vorm van droogzwemmen die zowel voor docent als cursist heel com-
fortabel kan zijn, doch die het gevaar inhoudt dat beiden het zicht 
op wat van hen gevraagd wordt, verliezen. 
Als men binnen het onderwijs niet noodzakelijkerwijs gecon-
fronteerd wordt met reële taalgebruikssituaties, worden buiten-
schoolse taalcontactsituaties des te belangrijker. Voor veel twecde-
taalleerders geldt dat deze contactsituaties wel gewenst maar in wer-
kelijkheid minimaal zijn, zoals we geconstateerd hebben in paragraaf 
i.i.i en we eveneens hebben kunnen opmaken uit de door de deel-
nemers gerapporteerde contacten met de Nederlandse taal (4.6). 
Aan de andere kant hebben we moeten vaststellen dat veel twee-
de-taalleerders zich in het onderwijs afhankelijk van de docent op-
stellen en verantwoording voor en sturing van het eigen leerproces, 
eufemistisch uitgedrukt, niet zonder meer als favoriete vorm van 
leren beschouwen. Dat bleek uit het in paragraaf 1.1.3 besproken on-
derzoek van Willing (1988) en het wordt ook bevestigd door de op-
stellingvan veel participanten in dit onderzoek en door de resultaten 
van een onderzoek onder hoog opgeleide migranten (Janssen-van 
Dieten, te verschijnen). 
Erkennen we enerzijds dat de situatie van volwassen tweede-taal-
leerders de noodzaak tot zelfstandig leren met zich meebrengt, en on-
derkennen we anderzijds dat de voorwaarden om dat te doen in veel 
gevallen ontbreken, dan moeten we tot de conclusie komen dat hier 
een taak voor het onderwijs en het onderzoek ligt en dat we moeten 
zoeken naar middelen die een veranderingsproces in gang kunnen 
zetten. 
In het geval van tweede-taalleerders, bij wie leren en toepassen van 
het geleerde vaak gelijktijdig plaatsvindt en voor wie toepassings-
situaties tevens leersituaties vormen (1.1.4), wordt een sterke wissel 
getrokken op het transfervermogen. Dat vermogen wordt onder 
andere gekenmerkt door probleemoplossing, zelfondervraging en 
zelfregulatie. Bij zelfregulatie wordt aan de analyse van leertaken en 
leerdoelen en aan de analyse van eigen kennis en vaardigheden een 
centrale rol toegekend. Training in deze vaardigheden, die we zou-
den kunnen samenvatten onder de noemer reflectief gedrag, is erop 
gericht de sturing van het leerproces meer in handen van de leerder 
te leggen teneinde het leerrendement te verhogen (1.2.2). 
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De ontwikkeling van dit soort vaardigheden, waarvan het belang 
benadrukt wordt in leerpsychologische literatuur, vormt eveneens 
het doel van de leeractiviteiten die toegepast worden in projecten ge-
richt op autonoom leren in het tweede- en vreemde-talenonderwijs 
(Richterich & Suter, 1981; Holec, 1988). Binnen dat scala van activi-
teiten valt de centrale rol van zelfbeoordcling op. Zelfbeoordcling 
immers vraagt om een analyse van de taak en een inschatting van de 
eigen mogelijkheden ten opzichte van die taak, en kan, bij constate-
ring van niet-toereikende mogelijkheden, leiden tot de vraag wat 
daaraan gedaan kan worden. Het vergelijken van de eigen taalvarië-
teit met de doeltaalvariëteit wordt door Klein (1986) een voorwaar-
de voor de verbetering van tweede-taalvaardigheid genoemd. Klein 
ziet het niet meer kunnen waarnemen van de verschillen als de fun-
damentele reden waarom een taalverwervingsproces tot stilstand 
komt in een fase waarin nog duidelijk sprake is van discrepantie. 
Leerders stimuleren tot zelfbeoordcling betekent hen stimuleren tot 
bewuste vergelijking van beide variëteiten. 
Het is om die redenen dat er in het onderhavige onderzoek voor 
gekozen is zelfbeoordcling als middel tot stimulering van reflectief 
gedrag met het oog op verhoging van het leerrendement centraal te 
stellen. 
6.1.2. Onderzoeksvragen 
In het eerste onderzoek staat de vraag naar de psychometrische kwa-
liteiten, met name de betrouwbaarheid en criteriumvaliditeit, van het 
ontwikkelde zelfbeoordelingsinstrument, dat verschillende vaardig-
heden en verschillend niveaus omvat, centraal en is tevens gekeken 
naar de relatie tussen zelfbeoordelingsgcdrag en achtergrondken-
merken van proefpersonen. 
In het tweede onderzoek speelt zelfbeoordcling eveneens een cen-
trale rol, maar nu als een van de belangrijkste leeractiviteiten die als 
bevorderlijk gezien worden voor het in gang zetten van een proces 
dat moet leiden tot meer zelfstandig leren. De combinatie van zelf-
beoordcling met een aantal van deze activiteiten vormde de training 
(3.4.1) waarvan het effect in een aantal opzichten is onderzocht. 
De veronderstelling die hieraan ten grondslag ligt, is uiteraard dat 
deze training meer zelfstandig leergedrag tot resultaat zal hebben. Of 
deze veronderstelling juist is, is in dit onderzoek gecontroleerd op 
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groepsniveau door tijdens de observatie te letten op het gedrag van 
de klas, maar is niet op individueel niveau gemeten. 
Eén van de componenten van dat zelfstandig leergedrag is, zoals 
betoogd, het juist analyseren van een taak en de juiste inschatting van 
het eigen vermogen tot het uitvoeren van de taak in kwestie. Met an-
dere woorden, naarmate de kwaliteit van de zelfbeoordeling hoger is, 
zal men beter in staat zijn juiste beslissingen te nemen in de sturing 
van het eigen leerproces. In dit tweede onderzoek is de vraag naar het 
effect van de ontworpen training op de kwaliteit van de zelfbeoorde-
ling centraal gesteld. 
Bij de verantwoording van de opzet van de training is betoogd dat 
zelfbeoordeling een middel kan zijn om een proces tot ontwikkeling 
van zelfstandig leergedrag in gang te zetten en dat de kwaliteit van de 
sturing van het eigen leerproces mede bevorderd wordt door de kwa-
liteit van de zelfbeoordeling. Het uiteindelijke doel van de training 
is uiteraard progressie in taalvaardigheid. De kwaliteit van het oor-
deel vormt slechts één schakel in het proces dat moet leiden tot gro-
ter rendement van het onderwijs. De tweede vraag in dit onderzoek 
is dan ook die naar het effect van de training op de progressie in taal-
vaardigheid. 
6.1.3. Resultaten 
Het belangrijkste resultaat van het onderzoek rond de ontwikkeling 
van de Instaptoets Anderstalige Volwassenen (IAV) was uiteraard de 
toetsbatterij zelf, bestaande uit afzonderlijke toetsen en zelfbeoor-
delingsinstrumenten voor zes vaardigheden op vijf niveaus. De IAV 
is, blijkens de woorden van de Adviescommissie Invoering Certifica-
ten Nederlands als Tweede Taal (1991), in korte tijd zo ingeburgerd 
dat de daarin gehanteerde niveaus onder meer gebruikt worden voor 
het beschrijven van cursusdoelstellingen in het volwassenenonder-
wijs. 
Omdat over het onderzoek rond de IAV reeds elders (Duijm e.a., 
1989; 1990) uitvoerig gerapporteerd is, zijn in dit proefschrift de be-
vindingen beknopt weergegeven. In de navolgende samenvatting van 
de onderzoeksresultaten wordt volstaan met een bespreking van de 
bevindingen betreffende de zclfbeoordelingsversie, omdat die een 
functie hebben in het tweede onderzoek. Daarna wordt uitvoeriger 
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ingegaan op de resultaten van het tweede onderzoek naar het effect 
van training op oordeelvaardigheid en schrijfvaardigheid. 
6.1.3.1. Evaluatiezelfleoordelingsinstrumenten IAV 
De resultaten van dit onderzoek laten zien dat het oordeelgedrag van 
de in dit onderzoek participerende naïeve proefpersonen op de zelf-
beoordelingsvragen consistent is. Dat wil zeggen dat er een hoge 
mate van consensus bestond onder de zelfbeoordelaars over de hiër-
archische ordening van de items naar moeilijkheidsgraad. Het ant-
woordgedrag bleek wel consistent, maar vertoonde bij alle subgroe-
pen en bij alle vaardigheden een sterke neiging tot overschatting. 
De bij de verschillende subtoetsen gevonden correlatiecoëfficiën-
ten tussen zclfbeoordeling en criterium waren alle, op één uitzonde-
ring na, significant, maar er werden minder hechte verbanden ge-
vonden dan in vergelijkbaar onderzoek elders. Geconstateerd moest 
worden dat de voorspellende waarde van de zelfbeoordclingen voor 
het criteriumgedrag bij deze naïeve beoordelaars gering was. 
In dit onderzoek werden geen systematische verbanden russen 
oordeelgedrag en achtergrondkenmerken gevonden. De enige varia-
bele die systematisch significante correlaties liet zien, was het alge-
mene-taalvaardigheidsniveau. Daarbij moet echter de kanttekening 
gemaakt worden dat het daarbij zou kunnen gaan om een artefact. 
De relatief hoge correlaties tussen het algemene-taalvaardigheidsni-
veau en juist oordelen zijn wellicht veroorzaakt door een neiging om 
zclfbeoordelingsvragen positief te beantwoorden, welke neiging dan 
bij hoger taaivaardigen vaker bevestigd wordt door het criteriumge-
drag, hetgeen leidt tot een grotere proportie juiste oordelen. 
6.1.3.2. Procesevaluatie van het veldexperiment 
Teneinde de vragen naar het effect van training op oordeelvaardig-
heid en taalvaardigheid te kunnen beantwoorden werd, met het oog 
op de ecologische validiteit, gekozen voor een veldexperiment waar-
van de opzet, die een voor- en nameting bij niet equivalente experi-
mentele en controlegroep omvat, gekarakteriseerd kan worden als 
quasi-experimenteel. Om inhoudelijke en ook praktische redenen 
(3.3.1) is het onderzoek uitgevoerd in de basiseducatie. In paragraaf 
3.1 wordt verantwoord waarom het onderzoek zich heeft toegespitst 
op de schrijfvaardigheid. 
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Resultaten van een veldexperiment zijn weinig inzichtelijk als niet 
naast de produkten een beschrijving geleverd wordt van wat er tij-
dens de interventie in de klassen is gebeurd, zodat nagegaan kan wor-
den in welke mate de experimentele condities op de beoogde wijze 
zijn uitgevoerd. Ter controle van de interne validiteit van het onder-
zoek zijn de experimentele en de controlegroep vergeleken op ach-
tergrondkenmerken (3.3.3), zijn presentiegegevens verzameld (4.3.1), 
zijn de lesactiviteiten door de docenten geregistreerd (4.3.2), is voor-
al in de experimentele groepen, maar ook in de controlegroepen 
geobserveerd (4.4) en hebben de docenten verslag gedaan van hun 
ervaringen tijdens het experiment en hebben zij die ervaringen ge-
ëvalueerd (4.5). Met betrekking tot de interne validiteit van het on-
derzoek valt daarover het volgende op te merken. 
Onregelmatig lesbezoek en voortijdig verlaten van de cursus 
vormden een veel voorkomend verschijnsel. Dit heeft geleid tot een 
ernstige reductie van het aantal proefpersonen. Deze reductie was in 
de experimentele en de controlegroep even groot en kan dus niet toe-
geschreven worden aan invloed van de interventie. De uitval heeft 
geen afbreuk gedaan aan de interne validiteit van het onderzoek voor 
wat betreft de vergelijkbaarheid van beide groepen (5.1). 
In de controlegroep hebben slechts sporadisch activiteiten plaats-
gevonden die onderdeel vormden van de in het experiment beoogde 
leeractiviteiten en, voor zover wel, dan nooit in de context van zelf-
beoordeling. In de experimentele groep in zijn totaliteit was de om-
vang van de tijd besteed aan experimentele activiteiten veel groter, 
was de aard daarvan meer in overeenstemming met de beoogde ex-
perimentele behandeling en waren de activiteiten meer divers (4.3.2 
en 4.4). De experimentele en de controlegroep konden derhalve op 
verantwoorde wijze onderling vergeleken worden op progressie in 
oordeelvaardigheid en schrijfvaardigheid. 
Binnen de drie experimentele groepen onderling werden echter 
grote verschillen geconstateerd in kwantiteit en/of kwaliteit van de 
training. Deze verschillen waren zodanig dat op grond daarvan de 
verwachting uitgesproken werd dat experimentele groep 3 zich, in 
vergelijking met de controlegroep, in positieve zin zou onderschei-
den van de beide andere experimentele groepen wat betreft progres-
sie in oordeelvaardigheid. Omdat de experimentele groepen onder-
ling qua taaivaardigheidsniveau en niveau van schrijfvaardigheid bij 
aanvang van het experiment bleken te verschillen en qua geëffectu-
eerde lestijd niet vergelijkbaar waren, was het binnen de experimen-
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tele context niet zinnig de vraag naar het effect van training op schrijf-
vaardigheid alleen voor groep 3 te beantwoorden. 
6.1.3.3. Produktevaluatie van het veldexperiment 
I N V L O E D OP OORDEELVAARDIGHEID. Uitgaande van de theo-
retische veronderstelling dat een betere inschatting van eigen kennis 
en vaardigheden in relatie tot het kunnen uitvoeren van bepaalde ta-
ken zal leiden tot betere beslissingen bij de sturing van het leerpro-
ces, is de vraag gesteld of training waarin gestimuleerd wordt tot re-
flectie op eigen taalgedrag en taalleren en tot 'leren leren' binnen het 
schrijfvaardigheidsonderwijs, effect zou hebben op de kwaliteit van 
het oordeel over eigen schrijfvaardigheid. De verwachting was dat de 
training een positief effect hierop zou hebben. Die hypothese kon, 
op grond van de verschilscores tussen voor- en nameting van de ex-
perimentele en de controlegroep op de variabele 'correctheid van de 
oordelen', niet bevestigd worden. Hoewel het verschil tussen beide 
groepen in de verwachte richting ging, was het niet significant. 
Op basis van de tijdens de interventie in de experimentele groe-
pen verzamelde evaluatiegegevens is een tweede hypothese geformu-
leerd, waarin verondersteld wordt dat experimentele groep 3, in wel-
ke groep de beoogde traini ng het meest bevredigend werd uitgevoerd, 
zich, vergeleken met de controlegroep, in positieve zin zou onder-
scheiden van de beide andere experimentele groepen. Deze hypo-
these werd door de onderzoeksresultaten bevestigd (5.2.2). 
We mogen derhalve concluderen dat training, mits deze op de be-
doelde wijze wordt uitgevoerd, een gunstig effect heeft op de kwali-
teit van het oordeelgedrag van zelfbeoordelaars. 
Behalve een analyse in kwantitatieve zin van de correctheid van de 
oordelen is ook een kwalitatieve analyse van de veranderingen van 
het oordeelgedrag bij de nameting ten opzichte van dat gedrag bij de 
voormeting uitgevoerd (5.3). Wat daarin het meest opvalt is de afna-
me van onzekerheid bij de experimentele groep tegenover de toena-
me daarvan in de controlegroep. Aan die afname is vooral door groep 
3 een bijdrage geleverd. De veranderingen in het oordeelgedrag van 
de experimentele groep bewegen zich bij alle mogelijke wijzigingen 
in het antwoordgedrag meer in de gewenste richting dan die van de 
controlegroep, behalve op die punten waar sprake is van interferen-
tie van afname van onzeker oordeelgedrag (5.3.2): de controlegroep 
laat iets vaker een toename van een onjuist naar een onzeker oordeel 
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zien en iets minder vaak van onzeker naar onjuist. Hoewel de ge-
middelde verschilscores van de experimentele en de controlegroep in-
zake de correcte oordelen niet significant van elkaar afwijken, laten 
de richting van de verschillen en de aard van de veranderingen in het 
antwoordgedrag een consistent patroon zien dat inhoudelijk als po-
sitief moet worden beoordeeld. 
In paragraaf 5.3.3 zijn tenslotte de verschillen op de vier onderschei-
den subvaardigheden van schrijven onderzocht. Uit de resultaten 
blijkt dat zich op geen van die subvaardigheden significante ver-
schillen tussen experimentele en controlegroep in hun totaliteit voor-
doen. De experimentele groep laat bij drie van de vier subvaardighe-
den meer progressie in oordeelgedrag zien dan de controlegroep. Het 
onderdeel waarbij de controlegroep beter scoort dan de experimen-
tele groep, heeft betrekking op een subvaardigheid die een groot be-
roep doet op leesvaardigheid, namelijk het invullen van formulieren. 
De 'verschillen' in progressie in oordeelvaardigheid op zinsniveau en 
tekstniveau tussen beide groepen zijn groter dan die op het vlak van 
spelling. Uitgesplitst naar subgroepen blijkt experimentele groep 3 
niet alleen de meeste, maar ook de meest evenredig over de subvaar-
digheden verdeelde vooruitgang te boeken. Deze groep onderscheidt 
zich vooral door haar progressie in oordeelvaardigheid bij het in-
schatten van eigen prestaties op tekstniveau. 
I N V L O E D O P S C H R I J F V A A R D I G H E I D . De hypothese dat de pro-
gressie in schrijfvaardigheid bij de experimentele groep groter zou 
zijn dan bij de controlegroep, moet eveneens verworpen worden. De 
gemiddelde progressie is in de experimentele groep weliswaar groter 
dan in de controlegroep, maar het verschil is niet significant. Wel is 
opvallend dat, ondanks de verschillen in genoten lestijd, de progres-
sie in absolute zin in elke experimentele groep groter is dan die in 
ieder van de controlegroepen. 
De resultaten overziend moeten we constateren dat de training 
niet op overtuigende wijze het verwachte resultaat heeft opgeleverd, 
maar dat er wel sprake is van tendenties in de verwachte richting die 
op de onderscheiden variabelen van oordeelvaardigheid en schrijf-
vaardigheid een consistent patroon laten zien. 
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6.2. Discussie 
Bij het besluit zelfbeoordelingsinstrumenten te ontwikkelen parallel 
aan de constructie van de toetsversie van de IAV (hoofdstuk 2) stond 
de toetsconstructeurs voor ogen daarmee een bijdrage te leveren aan 
het bevorderen van aandacht voor het leerproces in het onderwijs aan 
volwassen leerders van het Nederlands. Behoefte aan onderbouwing 
van het nut daarvan met empirische argumenten vormde de aanlei-
ding tot het uitvoeren van het tweede onderzoek dat in dit proef-
schrift beschreven wordt. Omdat een toets op zich de instructiekwa-
liteit van docenten niet verandert en het de inzet van de auteur is om 
een bijdrage te leveren aan de kwaliteit van het onderwijs Nederlands 
als tweede taal, zal in de discussie vooral aandacht besteed worden 
aan dit tweede onderzoek. 
Bij een onderzoek dat niet, of althans niet in alle opzichten, de ver-
wachte resultaten als uitkomst heeft, ligt het voor de hand mogelij-
ke verklaringen daarvoor in eerste instantie te zoeken bij het onder-
zoek zelf; de eraan ten grondslag liggende theorie, de methode van 
onderzoek en de uitvoering ervan. 
Gezien recente leerpsychologische opvattingen over leren en het le-
ren van een tweede taal zijn er mijns inziens geen leertheoretische 
gronden om de veronderstellingen waarop dit onderzoek gebaseerd 
is (hoofdstuk 1), te wijzigen. Wel is het zo dat recente literatuur (Wil-
ling, 1988) duidt op weinig animo voor zelfstandig leren bij soortge-
lijke doelgroepen als in dit onderzoek. Achteraf gezien waren de ver-
wachtingen daarom misschien te hooggespannen. De eventuele aan-
vechtbaarheid van de keuze van de doelgroep heeft echter meer te 
maken met de methode van onderzoek en de uitvoering ervan dan 
met de onderliggende leertheoretische opvattingen. Anders gezegd: 
zo een mogelijke verklaring voor de tegenvallende resultaten gezocht 
moet worden in het onderzoek zelf, dan betreft dit niet de leertheo-
retische opvattingen die eraan ten grondslag liggen, maar gaat het 
veeleer om de bruikbaarheid en toepasbaarheid van deze opvattingen 
bij de proefgroep in kwestie binnen de gegeven omstandigheden. 
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6.2.1. Methode van onderzoek 
Het zou kunnen zijn dat de keuze voor een veldexperiment, die zeer 
bewust gemaakt is, prematuur geweest is. Het ware wellicht pruden-
ter geweest om eerst in gecontroleerde experimenten na te gaan wat 
de invloed is van afzonderlijke elementen uit de training, zoals het 
hanteren van evaluatiecriteria, op het oordeelgedrag en het taalge-
drag. Vervolgens had dan in een veldexperiment getraind kunnen 
worden op de relevant gebleken elementen. Het is echter juist de 
overweging geweest dat de uitkomsten van dit soort gecontroleerde 
experimenten niet altijd garanties bieden voor succes in de onder-
wijspraktijk, met andere woorden transferproblemen opleveren, die 
bijgedragen heeft aan het besluit een veldexperiment uit te voeren 
met alle nadelen die eraan verbonden zijn, maar met het duidelijke 
voordeel van betere waarborgen voor de ecologische validiteit. 
De keuze voor een veldexperiment binnen het onderwijs Nederlands 
als tweede taal aan volwassenen heeft twee zaken tot consequentie ge-
had die een belemmerende rol gespeeld hebben bij het welslagen van 
dit onderzoek. Dat betreft in de eerste plaats het omvangrijke verlies 
van proefpersonen. Schattingen omtrent de uitval van cursisten in de 
basiseducatie ten tijde van de aanvang van het onderzoek lagen op 
15% (Doets & Huisman, 1988). Bij de opzet van dit onderzoek is uit-
gegaan van een verlies van 25%. Dat zou betekend hebben dat er 70 
proefpersonen overgebleven zouden zijn. In werkelijkheid bleek het 
percentage uitgeschreven of langdurig afwezige cursisten 37% te zijn. 
Dat percentage ligt in dezelfde orde van grootte als het percentage 
dropouts dat vermeld wordt in later onderzoek op een Amsterdam-
se instelling voor basiseducatie (Ten Dam, 1990), en hoeft derhalve 
achteraf niet als uniek beschouwd te worden. Naast uitval van cur-
sisten was ook het onregelmatige lesbezoek verantwoordelijk voor de 
reductie van het aantal proefpersonen, omdat een aantal cursisten 
daardoor niet aan beide metingen of de belangrijkste onderdelen 
daarvan heeft deelgenomen. Het resultaat van dit alles was dat in het 
onderzoek slechts de helft van het aantal geplande proefpersonen 
overbleef. De verdeling daarvan over beide onderzoeksgroepen was 
zodanig dat de reductie niet gezien kan worden als een gevolg van 
deelname aan het experiment, terwijl deze ook de vergelijkbaarheid 
van beide groepen op relevante kenmerken zeker niet heeft aangetast. 
De reductie van het aantal proefpersonen betekende echter wel een 
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extra probleem voor de correcte toepassing van de geplande kwanti-
tatieve analyse en voor de power van het experiment. 
Een tweede factor die inherent genoemd kan worden aan het uit-
voeren van een experiment in het betreffende veld, was het feit dat 
niet alle groepen evenveel les hadden, waardoor het niet mogelijk was 
uitspraken te doen op subgroepniveau over het effect van de training 
op schrijfvaardigheid. Bij het werven van groepen voor deelname aan 
dit onderzoek bleek het onmogelijk, zelfs binnen een uitgebreide re-
gio, experimentele en controlegroepen te vinden die vergelijkbaar 
waren qua taalniveau, binnen eenzelfde instelling les hadden met het-
zelfde doel en evenveel uren onderwijs genoten. Er is toen gestreefd 
naar participatie van groepen die op de eerste twee punten vergelijk-
baar waren, maar waarvoor de onderwijstijd per school mocht varië-
ren. Dit zou, omdat de groepen binnen een school wel op alle drie de 
punten vergelijkbaar bleven, de vergelijking op progressie in schrijf-
vaardigheid van de experimentele groep en de controlegroep in hun 
totaliteit niet in de weg gestaan hebben. Ook dat bleek echter niet 
geheel realiseerbaar. De meest gunstige combinaties konden slechts 
door twee onderwijsinstellingen geleverd worden en er moest een 
derde school met ongelijke onderwijstijd bij het onderzoek betrok-
ken worden. Binnen die school fungeerde de groep met minder on-
derwijstijd als experimentele groep, opdat op die wijze eventuele po-
sitieve resultaten in ieder geval niet toegeschreven zouden kunnen 
worden aan meer onderwijstijd. Wat taalvaardigheid betreft hadden 
de zes groepen bij aanvang van het experiment globaal ingeschat in-
derdaad hetzelfde niveau (niveau 2 IAV), maar in twee van de drie 
combinaties van groepen bleken de relatief geringe verschillen nog 
dusdanig invloed te hebben dat progressie moeilijk vergelijkbaar 
werd. 
Hoewel de situatie bij de opzet van het onderzoek vanuit een ex-
perimenteel standpunt niet ideaal was, liet deze wel het vergelijken 
van de experimentele en de controlegroep toe. Tijdens de uitvoering 
echter bleken er tussen de drie experimentele groepen grote onder-
linge verschillen te ontstaan wat betreft omvang en aard van de trai-
ning, waardoor de experimentele condities voor de drie experimen-
tele groepen aan het einde van het experiment van elkaar afweken. 
Daardoor werd analyse op subgroepniveau noodzakelijk. Op dat ni-
veau kon alleen nog gekeken worden naar het effect van de training 
op het oordeelgedrag, maar kon door de verschillen tussen de groe-
pen op andere kenmerken niet nagegaan worden of de meer succes-
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vol verlopen training en de grotere progressie in oordeelgedrag bij 
groep 3 ook geleid had tot meer progressie in schrijfvaardigheid. 
De conclusie die we uit deze bevindingen kunnen trekken voor toe-
komstig onderzoek in deze tak van onderwijs, is uiteraard niet dat er 
in de toekomst in het tweede-taalonderwijs binnen de basiseducatie 
maar beter geen onderzoek verricht kan worden. Integendeel, de 
noodzaak van onderzoek in de basiseducatie wordt door de ervarin-
gen in dit onderzoek juist onderstreept. Het lijkt echter verstandig 
minder hooggespannen verwachtingen te koesteren ten aanzien van 
de externe validiteit van dergelijk onderzoek. Kleinschalig veldon-
derzoek dat uitgevoerd wordt binnen één instelling in nauwe sa-
menwerking met docenten en waarin gelet wordt op de condities 
waaronder kenmerken van een bepaalde aanpak al dan niet tot suc-
ces leiden, zal in dit stadium meer bruikbare informatie opleveren 
voor het onderwijs. Via cross-validatie-onderzoek kunnen dan toch 
nog gegevens worden verkregen die zich lenen voor meer algemene 
uitspraken. 
6.2.2. Mogelijke verkUringen voor verschillen 
Wat tot dusver is opgemerkt betreft de belemmerende rol die de hier-
voor genoemde factoren gespeeld hebben in onderzoektechnische 
zin. Voor de vertaling naar de onderwijspraktijk is het evenwel van 
belang na te gaan of deze en andere factoren bijgedragen kunnen heb-
ben aan het in hoofdstuk 4 geconstateerde verschil in succes waarmee 
de training in de drie experimentele groepen is verlopen. Als we op 
basis van de tijdens de interventie verzamelde gegevens constateren 
dat de training in groep 3 op de beoogde wijze heeft plaatsgevonden 
en vervolgens vaststellen dat alleen groep 3, vergeleken met de con-
trolegroep, significant is vooruitgegaan in oordeelvaardigheid, dan is 
het relevant na te gaan in welke opzichten deze groep zich onder-
scheidde van de beide andere experimentele groepen. 
6.2.2.1. Uitvoering 
Als we de hiervoor besproken factoren op die manier tegen het licht 
houden, zijn er inderdaad verschillen te vinden. Uit tabel 4.2 kun-
nen we aflezen dat in groep 3 het gemiddelde percentage aanwezig-
heid aanzienlijk hoger lag dan in de beide andere groepen en, en dat 
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lijkt me het belangrijkst, dat afwezigheid zonder opgaaf van redenen 
niet voorkwam in deze groep, terwijl afwezigheid in de beide andere 
groepen niet alleen veel vaker voorkwam, maar in de meeste gevallen 
ook zonder dat daarvoor een reden werd opgegeven. Bovendien be-
stonden in groep 3 afspraken over de wijze van verkrijgen en het in-
halen van de gemiste stof. Met andere woorden de training werd in 
deze groep gezaaid in een bodem waarin weliswaar zelfstandig leren 
ongewoon was, maar waarin wel een gevoel van verantwoordelijk-
heid bestond voor een goede voortgang van het onderwijs en voor 
het eigen functioneren en dat van anderen daarin. Dergelijke ge-
dragsregels worden door DeCharms e.a. (1976) gezien als voorwaar-
de voor het aanleren van 'origin'-gedrag (1.2.4). 
Bij de tweede factor, het verschil in omvang van lestijd, ligt de zaak 
minder duidelijk. Hieraan zijn twee aspecten te onderscheiden, de 
docentkant en de cursistkant. Het is mogelijk dat cursisten die min-
der les hebben, meer het belang inzien van het uitvoeren van op-
drachten in de vrije tijd en dus meer aandacht besteden aan hun huis-
werk, waartoe ook opdrachten behoorden die onder de training vie-
len. In groep 3 werd het huiswerk consequenter gemaakt dan in de 
groepen 1 en 2. In hoeverre dat toe te schrijven is aan het geringere 
aantal lessen of aan het hiervoor vermelde verantwoordelijkheidsge-
voel, is niet duidelijk. Op grond van het feit dat aan experimentele 
activiteiten binnen de klas door de cursisten van groep 3 ook serieu-
zer werd deelgenomen, lijkt er vooralsnog geen reden te bestaan om 
aan te nemen dat een dergelijke aanpak betere resultaten oplevert in 
niet-intensief dan in intensief onderwijs. Wat hierbij aan de docent-
kant wel een rol kan spelen, is de voorbereidingstijd. De verhouding 
tussen het aantal te geven lessen en de toegemeten voorbereidingstijd 
kan in de basiseducatie per instelling verschillen, maar is nergens 
ruim bemeten. Naarmate men minder lessen geeft, zal men veelal 
meer (vrije) tijd voor voorbereiding daarvan overhouden. 
Naast deze twee factoren kunnen ook andere die te maken hebben 
met de uitvoering van het onderzoek, een rol gespeeld hebben. Te 
denken valt hierbij aan de instructie van de docenten, de beperking 
tot één vaardigheid, de afname van de toetsen, de duur van de trai-
ning en het tijdstip waarop de interventie startte. De instructie was 
in principe voor alle experimentele docenten gelijk. De afte nemen 
toetsen, de duur van de training en het moment waarop de inter-
ventie startte, waren eveneens voor alle drie de groepen gelijk. Het 
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heeft dus geen zin een verklaring voor de verschillen tussen de expe-
rimentele groepen te zoeken in één van deze factoren afzonderlijk. 
Wat echter niet valt uit te sluiten is dat ze in combinatie met andere 
factoren een rol gespeeld hebben. 
Hoewel de instructie vooraf voor alle docenten gelijk was, hadden de 
evaluatiegesprekken die plaatsvonden na iedere observatie, door het 
verschillende verloop van het experiment in de drie groepen, wel een 
afwijkend karakter. In groep 3 hoefde weinig bijgesteld te worden. 
Derhalve waren de besprekingen vooral gewijd aan vorderingen in 
het experiment, terwijl in de groepen 1 en 2 regelmatig ter sprake 
kwam dat activiteiten niet geheel op de beoogde wijze werden uitge-
voerd en er gezocht moest worden naar wegen om de gang van zaken 
te verbeteren. Dat laatste werkt natuurlijk minder motiverend. Om 
die reden zou men zich kunnen afvragen of de keuze voor een rela-
tief beperkte instructie vooraf en meer begeleiding tijdens het expe-
riment juist geweest is. Snippe (1987) signaleert bij implementatie 
van vernieuwingen in het onderwijs een verschuiving van instructie 
vooraf naar feedback en ondersteuning tijdens de interventie. De-
Charms (1984) maakt melding van positieve resultaten met een trai-
ning van tweemaal drie uur en nog eens drie uur tijdens het experi-
ment in combinatie met bezoeken aan de klas. Een vergelijkbare 
opzet dus, zij het dat in ons experiment sprake was van meer bege-
leiding. De keuze hiervoor werd gemaakt op grond van het feit dat 
niet in alle klassen evenveel lestijd ter beschikking stond en dus ook 
niet evenveel tijd voor schrijfvaardigheidsonderwijs, terwijl het uit-
gangspunt was dat docenten de expliciet gevraagde activiteiten zou-
den uitvoeren bij hun eigen schrijfvaardigheidsonderwijs. Als een 
uitgebreide training vooraf plaats had moeten vinden, zou dat op 
grond van deze uitgangspunten er een geweest moeten zijn waarin de 
docenten zelf de op hun situatie afgestemde trainingsactiviteiten 
hadden ontworpen. Dat zou een grote tijdsinvestering van de do-
centen gevergd hebben. Het zou tevens de vraag oproepen of een der-
gelijke benadering nog wel van realiteitszin zou getuigen, gezien de 
benodigde investeringen bij implementatie op grote schaal. 
Men zou ook kunnen veronderstellen dat toespitsing van de experi-
mentele training op slechts één vaardigheid invloed gehad heeft op 
het verloop van het experiment. In talenonderwijs vindt training in 
verschillende vaardigheden vaak geïntegreerd plaats. Dat deze klas-
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sen daarop geen uitzondering vormden, hebben we gezien in hoofd-
stuk 4. Het zou kunnen zijn dat enkel bepaalde experimentele acti-
viteiten uitvoeren bij de training in één specifieke vaardigheid, en niet 
bij die in andere vaardigheden, voor cursisten onduidelijkheid schept 
ten aanzien van het gewenste leergedrag. Ervaringen bij een soortge-
lijk experiment onder hoog opgeleide leerders van het Nederlands 
(Janssen-van Dieten, te verschijnen) wijzen echter niet in die rich-
ting. In die groep werd de training in zelfstandig leren wel bij alle 
vaardigheden toegepast, maar werd, volgens de docenten, niet bereikt 
dat cursisten experimentele activiteiten uit zichzelf toepasten. 
De tijd die nodig was voor het afnemen van de toetsen was volgens 
docent 2 een van de oorzaken van het minder succesvolle verloop van 
de training in zijn groep; hetgeen hem de opmerking ontlokte dat zo-
wel hij als de cursisten opgelucht waren weer normaal les te hebben. 
Dit heeft alles te maken met het eerder gesignaleerde onregelmatige 
lesbezoek, waardoor meer toetssessies nodig waren. In gunstiger om-
standigheden zouden hooguit twee dagdelen nodig geweest zijn. 
Bij de vraag naar een optimale trainingsduur moeten we onderscheid 
maken tussen de produktkant en de proceskant. Dat wil zeggen, we 
moeten ons afvragen hoeveel tijd ervoor nodig is om leerders te bren-
gen tot en te wennen aan meer zelfstandig leergedrag en hoe lang dat 
gedrag in praktijk gebracht moet zijn om effect te kunnen sorteren. 
Die vragen zijn op basis van deze onderzoeksgegevens moeilijk te be-
antwoorden. Wat betreft de proceskant kunnen we enige indicaties 
verkrijgen uit indrukken die opgedaan zijn tijdens de observaties, en 
uit die van de docenten. Docent 1 constateert wel vorderingen bij het 
uitvoeren van experimentele taken zolang dat gebeurde onder zijn 
leiding, maar ziet geen verandering in het leergedrag optreden. Dat 
laatste wordt eveneens opgemerkt door docent 2, uit wiens evaluatie 
tevens valt afte leiden dat de animo om zich voor dit soort zaken in 
te spannen, gaandeweg minder werd. Docent 3 neemt in de loop van 
het experiment wel een veranderende leerhouding waar en signaleert 
dat cursisten vinden op deze wijze meer te leren. Deze opmerkingen 
worden bevestigd door waarnemingen tijdens de observaties. Groep 
3 is de enige groep waarin is waargenomen dat cursisten ongevraagd 
eerder in de training geleerde activiteiten toepasten. Aan de andere 
kant viel in de groepen waarin de training niet zo aansloeg, na ver-
loop van tijd enige moeheid en soms zelfs irritatie waar te nemen. 
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Waaruit afgeleid zou kunnen worden dat langere training zonder 
meer ook niet tot succes geleid zou hebben bij deze groepen. Hoe dan 
ook, de conclusie die aan een en ander verbonden mag worden, lijkt 
te zijn dat het onder bepaalde condities mogelijk is binnen de in dit 
onderzoek gehanteerde interventieperiode van vier maanden een ver-
andering in leergedrag in de richting van zelfstandig leren in gang te 
zetten. 
We hebben gezien dat de experimentele groep en de controle-
groep niet significant van elkaar verschilden wat betreft hun progres-
sie in schrijfvaardigheid. Of een dergelijk effect ook niet verwacht 
mocht worden, gezien de duur van de interventieperiode, is een 
moeilijk te beantwoorden vraag, daar we in de literatuur geen gege-
vens, althans niet met betrekking tot volwassen tweede-taalleerders, 
hebben gevonden waarmee we onze bevindingen zouden kunnen 
vergelijken. Wel meldt Rijlaarsdam (1990) een sterke vooruitgang op 
de schrijfvaardigheid bij dcrde-klassers HAVO en vw o na vier en na 
zeven maanden training die gericht was op voorbereiden, becom-
mentariëren en verwerken van commentaar. Hij bespreekt ook een 
onderzoek van Janssen en Overmaat (1989), waarin na een gerichte 
training van zes weken enorme winst geboekt werd op het punt van 
alinea-opbouw en tekstopbouw bij vierde-klassers HAVO en vwo. 
Beide onderzoeken betreffen echter moedertaalsprekers. Bovendien 
werd in het eerste onderzoek weliswaar effect gevonden na een pe-
riode van vier maanden, maar de nominaal aan training bestede tijd 
besloeg meer dan in het onderhavige onderzoek. 
Van een ongunstige invloed van de start van het experiment midden 
in het schooljaar wordt door de docenten 1 en 2 gewag gemaakt, zij 
het in verschillende gradatie. Docent 2 vermeldt expliciet dat het mo-
ment in zijn ogen niet alleen ongunstig was omdat er in de klas al een 
'traditie' gevestigd was, maar dat die 'traditie' in aanpak ook heel ver 
afstond van de intenties van het experiment. De docenten 1 en 3 zijn 
over de aard van het onderwijs vóór het experiment minder uitge-
sproken, maar refereren wel regelmatig aan 'vroeger toen het anders 
was'. Wellicht heeft een nieuwe aanpak in het begin van het jaar meer 
kans van slagen. Een definitief antwoord hierop kan op dit moment 
niet gegeven worden. 
Het feit dat het experiment per groep een verschillend verloop ken-
de, zou ook verbonden kunnen worden met bepaalde kenmerken van 
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de docenten en/of de cursisten, alsook met de aard van de ingezette 
middelen. We zullen elk van deze drie mogelijke verklaringen afzon-
derlijk tegen het licht houden. 
6.2.2.2. De docent 
Als we gaan spreken over de rol van de docent, willen we vooraf twee 
zaken duidelijk stellen. In de eerste plaats willen we hier nogmaals 
herhalen wat we al eerder opgemerkt hebben, namelijk dat de be-
schrijving van het docentgedrag in dit onderzoek geen oordeel is over 
de kwaliteiten van de betrokken docenten, doch uitsluitend over de 
mate waarin en de wijze waarop zij handelden in overeenstemming 
met de ontworpen experimentele condities. Daarnaast willen we met 
instemming aanhalen wat Larsen-Freeman (1991) in een overzichts-
artikel betreffende onderzoek naar talenonderwijs zegt. Zij stelt dat 
het naïef is te veronderstellen dat docenten een voorgeschreven aan-
pak zonder aanpassingen in de praktijk zouden kunnen brengen. Zij 
vermeldt een complex aan factoren die invloed hebben op het do-
centgedrag en ziet daar graag aan toegevoegd: 
'... a responsible teacher will alter methodological 
practices simply to meet the learners' needs at the time. 
As frustrated as we might be when the teachers deviate 
from what they are supposed to do during our experi-
ments, we would experience even more frustration if we 
were students in a class where a teacher adhered rigidly to 
a specific methodological practice when we students were 
unresponsive, bored or hopelessly lost' (o.e., 128). 
Dit citaat is niet gebruikt om te beweren dat docenten geen rol zou-
den kunnen spelen in het welslagen van een experiment, noch om 
aan te geven dat het geen zin zou hebben te proberen iets dergelijks 
toe te passen bij Onwillige' cursisten, maar wel om te benadrukken 
dat er een wisselwerking bestaat tussen docentgedrag en cursistgedrag 
en dat aan beider gedrag een complex van factoren ten grondslag kan 
liggen. Proberen we desalniettemin kenmerken van beider gedrag te 
isoleren, dan moet dat in het licht van deze wisselwerking bezien wor-
den. 
DeCharms (1984) noemt twee eisen die gesteld kunnen worden aan 
docenten die 'origin'-gedrag (hoofdstuk 1) in hun klas willen bevor-
deren. Zij moeten in de eerste plaats ervan overtuigd zijn, en die at-
titude ook uitdragen, dat alle leerlingen 'origin' kunnen zijn en dat 
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ze in die richting gestuurd kunnen worden. Die attitude moet zelfs 
tegenover de meest recalcitrante leerlingen aangenomen worden. In 
de tweede plaats moet een optimale structuur gecreëerd worden. Op 
dat eerste zullen we hier ingaan. Op het tweede komen we later terug. 
Een belangrijk element bij interventies die gericht zijn op ver-
nieuwing, is 'commitment' of betrokkenheid van de uitvoerders 
(Voogt & Lagerwey, 1984). Hoewel alle drie de docenten bevestigden 
van harte mee te doen aan het experiment omdat zij het nut van een 
dergelijke aanpak inzagen, was docent 3 degene die haar instelling zelf 
aandroeg voor deelname met als argument dat zij en haar collega's 
overtuigd waren van de zin van een dergelijke benadering, doch niet 
wisten hoe het aan te pakken. Uit de evaluaties van de docenten 1 en 
2 en uit opmerkingen tijdens de tussentijdse bijeenkomst, valt op te 
maken dat cursisten, volgens hen, niet willen of niet kunnen. Dat 
laatste werd ook door de cursisten van docent 2, die met zijn groep 
veel over de benadering gediscussieerd heeft, naar voren gebracht. 
Het is denkbaar dat de mogelijk andere grondhouding van docent 3 
mede verantwoordelijk is geweest voor de respons van de cursisten 
en dat het 'geloof' bij de beide andere docenten minder diep zat, 
waardoor anders gereageerd werd op de reacties van de cursisten. 
Een tweede aspect zou de 'doceerstijl' van de docenten kunnen 
zijn. Ook hier willen we weer verwijzen naar DeCharms (1984), die 
in dit verband drie soorten klassen onderscheidt en die daaraan hy-
potheses verbindt betreffende de ervaring van 'personal causation' bij 
de leerlingen, welke hypotheses in zijn onderzoek werden bevestigd. 
In een klas waarin de leraar dominant is, waarin veel meer leraar-'hits' 
- onder hits verstaat hij initiatieven waarop gereageerd wordt - dan 
leerling-'hits' voorkomen, is weinig ruimte voor 'personal causation'-
ervaringen bij de leerlingen. Anderzijds kan in een klas waar de leer-
lingen domineren, tijdelijk 'personal causation' ervaren worden, 
doch zonder effect op de langere termijn. Het meeste rendement le-
vert een klas op waarin een evenwicht bestaat. Docent 2 was duide-
lijk te klassificeren in de eerste categorie, zoals hij ook zelf schrijft. 
DeCharms zegt weinig klassen aangetroffen te hebben die geken-
merkt werden door dominantie van de leerlingen. Het zou ook be-
slist te ver gaan de klas van docent 1 als zodanig te karakteriseren. Er 
was in die klas echter wel meer sprake van leerling-'hits' dan in de 
beide andere, in die zin dat de docent of de les regelmatig door cur-
sisten onderbroken werd voor ter zake doende, maar ook vaak voor 
op dat moment niet-relevante zaken. De docent stond daarvoor 
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open. Cursisten waren eraan gewend dat de docent op alle vragen ter-
stond een antwoord gaf. In de loop van het experiment is van de zij-
de van de docent duidelijk geprobeerd daarin verandering te bren-
gen. Groep 3 maakte wat dat betreft de meest evenwichtige indruk. 
Docent 3 gaf wel aan dat zij voordien anders les gaf. Hoe dat gebeur-
de, valt echter uit de geobserveerde lessen niet afte leiden. 
In termen van Grundy (1987) zouden de docenten 1 en 2 om-
schreven kunnen worden als vooral handelend uit technisch cogni-
tieve interesse, dat wil zeggen dat de actviteiten centraal stonden, en 
docent 3 meer als gemoveerd door praktische interesse, dat wil zeg-
gen dat de onderliggende idee uitgangspunt vormde voor het han-
delen. 
6.2.2.3. Cursisten 
Hiervoor is er reeds op gewezen dat wat in de klas gebeurt, een wis-
selwerking is tussen docentgedrag en cursistgedrag en dat daarop tal 
van factoren van invloed kunnen zijn. Wat geldt voor het speculatie-
ve karakter van de bespreking van het docentgedrag, geldt in verhe-
vigde mate voor die van het cursistgedrag, omdat we spreken over 
groepen en niet over individuen. Globaal constateerden we dat de 
training bij de groepen 1 en 2 niet zo aansloeg als bij groep 3. Dat be-
tekent niet dat in de groepen 1 en 2 op individueel niveau geen ver-
anderingen hebben plaatsgevonden. Opmerkingen op leerkaarten 
gaven daar incidenteel wel degelijk blijk van. 
In hoofdstuk 1 wordt een aantal factoren genoemd die, blijkens 
de literatuur, mogelijkerwijs van invloed zouden kunnen zijn op het 
vermogen en de wil tot zelfstandig leren, zoals de mate van beheer-
sing van de te leren stof, voorafgaande leerervaringen, etniciteit, voor-
opleiding en motivatie. 
Qua taalvaardigheid, het doel van dit onderwijs, verschilden de 
drie experimentele groepen bij aanvang van het experiment niet we-
zenlijk. Weliswaar scoorde groep 1 lager op de taaltoetsen dan de groe-
pen 2 en 3, maar dat verschil was niet zo groot dat gesproken kan wor-
den van beginnende versus gevorderde groepen. Alle drie de groepen 
bevonden zich in 1 AV-termen gesproken op niveau 2. Het niveau van 
taalvaardigheid kan hier dus geen rol gespeeld hebben. 
De cursisten is niet gevraagd naar de aard van de benadering die 
werd toegepast in het onderwijs dat zij eerder genoten hebben, noch 
naar hun appreciatie daarvoor. Wat we wel weten is dat het gros van 
de cursisten afkomstig was uit niet-westerse landen. In groep 2 wa-
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ren vijf cursisten uit een westers land herkomstig, in de groepen ι en 
3 slechts één. Het onderwijs in niet-westerse landen wordt over het 
algemeen gekenschetst als meer autoritair. De cursist uit groep 2 die 
opmerkte de in het experiment beoogde manier van leren te kennen, 
was afkomstig uit een westers land. Hij gaf tevens aan de benadering 
niet erg op prijs te stellen. Op grond van deze summiere gegevens is 
het moeilijk uitspraken te doen. De indruk bestaat dat alle drie de 
groepen niet gewend waren aan zelfstandig leren in hun schoolcar-
rière en dat groep 3 hierop in ieder geval geen uitzondering vormde. 
Waar etniciteit genoemd wordt als factor, wordt die meestal ge-
koppeld aan de educatieve culturele achtergrond. Zo spreken Haugh-
ton & Dickinson (1988) van problemen met het aanvaarden van 
eigen verantwoordelijkheid bij deelnemers met een conservatieve 
educatieve achtergrond en zij vermelden daarbij specifiek hun erva-
ringen met Turkse deelnemers. O'Malley (1987) signaleert proble-
men van Aziaten met het leren van strategieën die in strijd zijn met 
hun bekende technieken, en ook Riley (1990) koppelt etniciteit aan 
leerervaringen. Hoewel groep 3 qua etniciteit homogener was dan de 
beide andere groepen — alle cursisten op één na waren van Aziatische 
herkomst - zou het onterecht zijn op grond daarvan de factor etni-
citeit als verklaringsgrond op te voeren. Daarvoor is meer en ander 
onderzoek nodig. 
In de literatuur worden tenslotte nog veronderstellingen gevon-
den betreffende de cognitieve ontwikkeling en de bereidheid tot zelf-
standig leren, in die zin dat er verband gelegd wordt tussen voorop-
leiding en autonomie. Henner-Stanchina (z.j.) signaleert, op grond 
van haar ervaringen binnen het talenonderwijs, meer autonoom ge-
drag naarmate de vooropleiding hoger is. In het onderzoek van Wil-
ling (1988) naar leerpreferenties van volwassen tweede-taalleerders in 
Australië bleek zelfstandig leren in het algemeen laag gewaardeerd te 
worden, maar er vielen wel verschillen waar te nemen tusen hoog en 
laag opgeleiden. De voorkeur voor: 'I like the teacher to explain 
everything to us', nam af naarmate de vooropleiding hoger was: 72% 
van de laagst opgeleiden beschouwden deze methode als de beste, van 
de hoogst opgeleiden was 32% deze mening toegedaan. De uitspraak: 
'I like the teacher to let me find my mistakes', bleek geen populaire 
techniek te vertegenwoordigen, maar liet wel een bescheiden verschil 
in bijval zien tussen de hoogst en laagst opgeleiden, respectievelijk 
32% en 21%. De veronderstelling dat 'leren leren' een minder ge-
schikte benadering zou zijn voor laag opgeleiden, welke veronder-
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Stelling j uist een van de redenen vormde om dit onderzoek uit te voe-
ren in de basiseducatie, lijkt door deze gegevens bevestigd te worden. 
Kijken we echter naar het succes van de training in de drie experi-
mentele groepen in het onderhavige onderzoek, dan wordt die ver-
onderstelling niet ondersteund. De groep waarin sprake was van een 
veranderende leerhouding in de richtingvan zelfstandig leren, was de 
groep met gemiddeld het laagste niveau van vooropleiding. Deze ver-
onderstelling wordt evenmin bevestigd door de ervaringen met een 
groep hoog opgeleiden die zich voorbereidden op het toelatingsexa-
men Nederlands dat afgenomen wordt bij de meeste Nederlandse 
universiteiten (IT N). Bij die groep leidde een soortgelijke training als 
toegepast in het onderhavige onderzoek, in de ogen van de docenten 
niet tot zelfstandig leergedrag. Dat wil zeggen dat de experimentele 
leeractiviteiten wel op verzoek van de docent, maar niet spontaan 
werden uitgevoerd. Uit de evaluaties van de cursisten zelf komen bij 
deze groep zowel positieve als negatieve waarderingen naar voren. De 
teneur van de evaluaties is dat probleemoplossend werken wel goed 
is, maar veel tijd kost die beter besteed kan worden door de docent, 
gezien de korte tijd die hun gegund is om een hoog niveau te berei-
ken. 
Bij deze groep is ook gevraagd naar de appreciatie van zelfbcoor-
deling. In het experiment bij deze hoog opgeleiden hebben de proef-
personen vier maal op 2 niveaus van schrijfvaardigheid en spreek-
vaardigheid uit de lAV zelfbeoordelingsvragen beantwoord, gevolgd 
door de corresponderende toctsvragen. Deze waren oplopend in 
moeilijkheidsgraad en werden eenmaal aan het begin, tweemaal tij-
dens en eenmaal aan het einde van het experiment afgenomen. Bij de 
vragen naar hun appreciatie gaven zij op een 5-puntsschaal aan hoe 
moeilijk, zinvol en leuk zij het zichzelf beoordelen achtten. De re-
sultaten laten zien dat het nut van zelfbcoordeling hoger ingeschat 
wordt dan het plezier dat men eraan beleeft. Beide nemen af tussen 
de eerste en de laatste meting. Bij de eerste meting werd door 75% 
van de zestien proefpersonen aangegeven dat zij zelfbcoordeling zin-
vol of heel zinvol vonden. Bij de laatste meting was dat 66%. Leuk 
of heel leuk was het oordeel van 57% bij de eerste meting, maar dat 
daalde tot 40% bij de laatste meting. Het percentage proefpersonen 
dat het moeilijk of heel moeilijk vond zichzelf te beoordelen, liep 
daarentegen op van 12.5% bij de eerste meting tot 54% bij de laatste 
meting. Ondanks het feit dat zelfbcoordeling een tamelijk zinvolle 
bezigheid wordt gevonden, neemt het plezier waarmee men de acti-
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viteit uitvoert, af, terwijl de taak steeds meer als moeilijk ervaren 
wordt. Met andere woorden, we vinden bij deze groep hoog opgelei-
den geen opklimmende waardering voor een van de centrale activi-
teiten in de training naarmate het experiment vordert (Janssen-van 
Dieten, te verschijnen). Als we de bevindingen van dit experiment 
combineren met de bevindingen van het experiment in de basisedu-
catie, dan kunnen we voorzichtig concluderen dat ze geen grond ge-
ven aan de veronderstelling dat er een verband bestaat tussen voor-
opleiding en animo voor 'Ieren leren'. 
Behalve qua vooropleiding en etnische achtergrond onderscheid-
de groep 3 uit het experiment in de basiseducatie zich ook van de twee 
andere experimentele groepen qua leeftijd, verblijfsduur in Neder-
land en geslacht. De cursisten van groep 3 waren ouder en langer in 
Nederland. Terwijl in de groepen 1 en 2 de mannen veruit in de meer-
derheid waren, bestond groep 3 uitsluitend uit vrouwen. Of deze ken-
merken van enigerlei invloed zijn op de bereidheid tot zelfstandig Ie-
ren, zou onderzocht moeten worden. Wel is het opvallend dat van de 
vijf personen uit groep 2 die leerkaarten hebben ingeleverd, er vier 
van het vrouwelijk geslacht waren. Het zou kunnen zijn dat vrouwen 
iets gezagsgetrouwer zijn en derhalve ook bereid om 'op gezag' mee 
te werken in een hun onbekende benadering. 
De bevindingen van deze paragraaf samenvattend, kunnen we 
niet anders dan vaststellen dat we voor de hier besproken leerders-
kenmerken niet precies kunnen aangeven of, en zo ja, in hoeverre zij 
een rol gespeeld hebben. Overigens kan men zich afvragen of de vraag 
naar de invloed van dergelijke leerlinggebonden variabelen voor de 
praktijk wel zo relevant is. Weliswaar kan nader onderzoek leiden tot 
meer inzicht in de te verwachten weerstand of animo voor een der-
gelijke benadering, maar een probleem blijft dat deze kenmerken ge-
geven en dus niet manipuleerbaar zijn. Dat laatste is wel het geval 
met de kenmerken van de training die we nu onder de loep zullen 
nemen. 
6.2.2.4. Trainingsactiviteiten 
In hoofdstuk 4 hebben we vastgesteld dat de training in de drie ex-
perimentele groepen wezenlijke verschillen vertoonde. In de groepen 
1 en 3 was de tijd die absoluut gezien aan activiteiten in de geest van 
het experiment besteed werd, nauwelijks verschillend, proportioneel 
gezien echter wel; respectievelijk 9% en 37%. In groep 2 werd zowel 
absoluut als relatief gezien minder tijd daaraan gespendeerd. Moge-
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lijkerwijs is de relatieve omvang van de aandacht voor leerprocesge-
richte activiteiten voor de leerders indicatief voor het belang dat er-
aan gehecht wordt. 
Naast verschillen in omvang signaleerden we ook verschillen in 
aard en aanpak van de experimentele activiteiten. Voorzover dat mo-
gelijk is, zullen we proberen die verschillen systematisch te vergelij-
ken en daarbij aandacht te besteden aan de wijze waarop ze voor het 
eerst geïntroduceerd zijn. Dit laatste met het oog op het feit dat ze 
niet in elke groep aansloegen bij de cursisten. 
B E H O E F T E N . Hoewel niet expliciet voorgeschreven als experimen-
tele activiteit, hebben de docenten 2 en 3 als eerste activiteit behoef-
ten geïnventariseerd. Docent 2 liet prioriteiten toekennen aan door 
hem geselecteerde tekstsoorten, maar liet na daar verder iets mee te 
doen. Docent 3 liet cursisten zelf met suggesties komen. In de loop 
van het experiment gaven de cursisten in deze groep aan andere tekst-
soorten dan de behandelde te prefereren. Die wens werd ingewilligd. 
Eigen keuze en honorering van die keuze kan een rol gespeeld heb-
ben bij het succes van de training in groep 3. 
ζ E L F B E O O R D E L I N G . Daaronder verstaan we hier de directe be­
oordeling van de eigen schriftelijke produkten op globaal niveau en 
het aangeven van de deelproblemen. In groep 1 werd begonnen met 
het geven van een oordeel over de correctheid bij tamelijk gesloten 
opdrachten, namelijk woorddictee en het in de goede volgorde zet­
ten van zinnen met behulp van plaatjes. Enige tijd daarna volgde de 
beoordeling van eigen teksten. Bespreking daarvan werd, blijkens de 
lesoverzichten, klassikaal gedaan. Groep 2 deed weinig aan zelfbe-
oordeling. Bespreking vond klassikaal plaats, maar wel van ieder in­
dividu afzonderlijk. Niet bij alle schrijfopdrachten werden ook eva­
luatievragen toegevoegd. Groep 3 kreeg bij iedere schrijfopdracht een 
evaluatieformulier mee en hierop werd steeds door de docent com­
mentaar gegeven, aan de hand waarvan de teksten gereviseerd wer­
den. De aard van de te beoordelen produkten en de frequentie waar­
in en de regelmaat waarmee beoordeeld moest worden, zal zeker een 
rol gespeeld hebben. 
FEEDBACK EN ZELFCORRECTIE. ІП dit opzicht Onderscheidt 
groep 3 zich wezenlijk van de beide andere groepen. Op het com­
mentaar van de leerlingen bij hun teksten werd, zoals vermeld, iede-
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re keer door de docent commentaar geleverd en op basis daarvan cor­
rigeerden zij zelf hun teksten. In groep ι was twaalf maal sprake van 
zelfbeoordcling, maar werd slechts vijfmaal melding gemaakt van 
zelfcorrectie op basis van feedback. Bij de observaties is deze activi­
teit in die groep ook niet waargenomen, evenmin als in groep 2. 
BRONNENGEBRUIK, PROB LEEMOPLOSSEN EN LEERDOELEN. 
Het duidelijkste symbool voor de koerswending in groep 3 is mis­
schien wel de 'blauwe map' geweest die door de docent bij aanvang 
van het experiment geïntroduceerd werd. Ook in de groepen 1 en 2 
werd gewezen op het belang van opzoeken van zaken waar men niet 
zeker van is, maar zonder tastbaar instrument. In groep 1 is aan die 
activiteit veel tijd besteed, maar inhoudelijk beperkte dat zich tot het 
ordenen van het lesmateriaal teneinde in staat te zijn iets op te zoe-
ken. Wat wel in groep 3 maar niet in de andere twee groepen is waar-
genomen, is de 'follow-up' bij de via zelfbeoordcling geconstateerde 
problemen. Dit gebeurde door de cursisten niet alleen te laten aan-
geven wat ze dachten daaraan te kunnen doen, maar ze ook in de ge-
legenheid te stellen dat onmiddellijk in de praktijk te brengen. Daar-
toe stelde de docent een scala aan oefeningen ter beschikking waar-
uit keuzes gemaakt konden worden. Deze oefeningen gingen verge-
zeld van vragen naar het doel en het nut ervan. Op die manier wer-
den de cursisten in de gelegenheid gesteld korte-termijnleerdoelen 
zelf te formuleren. De aanwezigheid van deze materialen heeft zeker 
bijgedragen aan het succes van de training. Hiermee wordt bevestigd 
wat Voogt en Lagerwey (1984) stellen, dat de aanvaardbaarheid van 
andere inhouden of procedures in sterke mate kan samenhangen met 
de aanwezigheid van leermiddelen of ander onderwijsmateriaal. 
EVALUATIECRITERIA. In alle drie de groepen is aandacht besteed 
aan evaluatiecriteria. Alleen bij groep 3 wordt gerapporteerd dat cur-
sisten zelf discussieerden over de te hanteren criteria. Ook werd in 
deze groep meer systematisch gebruik gemaakt van modcltekstcn bij 
het evalueren van eigen teksten. 
Samenvattend zouden we hieruit drie zaken kunnen destilleren die 
invloed gehad kunnen hebben op het meer succesvolle verloop van 
de training in groep 3. In de eerste plaats werden activiteiten in die 
groep consequenter toegepast, dat wil zeggen altijd en niet geïsoleerd. 
In de tweede plaats werd gezorgd voor materialen waardoor de aan-
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bevolen activiteiten concreet gestalte kregen. En tenslotte, misschien 
wel het meest wezenlijke verschil, kregen de cursisten individuele 
keuzemogelijkheden, volgens DeCharms (1984) een belangrijke 
voorwaarde voor de totstandkoming van 'personal causation'-erva-
ring. 
6.3. Slotopmerkingen 
Evidente empirische onderbouwing voor de promotie van toepassing 
van de zelfbeoordelingsinstrumenten in de IAV en een daarmee 
samenhangend streven naar autonomie van de leerder, heeft dit on-
derzoek niet opgeleverd. Hoewel alle resultaten in de verwachte rich-
ting gaan, bleken de verschillen in progressie tussen de experimente-
le en de controlegroep niet significant te zijn op het punt van oor-
deelgedrag en van taalvaardigheid. Wel kon aangetoond worden dat 
training in reflectie op taalgedrag en taalleren kan leiden tot verho-
gingvan de kwaliteit van het oordeelgedrag, mits de training aan een 
aantal condities voldoet. 
In de discussie is geprobeerd, op explorerende wijze, door analy-
se van de uitvoering van de training in de drie experimentele groe-
pen, inzicht te krijgen in de kenmerken die relevant lijken voor een 
succesvol verloop. Meer duidelijkheid daaromtrent zou verschaft 
kunnen worden door middel van kleinschalig veldonderzoek en 
cross-validatiestudies. Kleinschalig onderzoek zoals Van den Berg 
(1990) dat karakteriseert: een continu proces dat gepaard gaat met 
hoge betrokkenheid van de schoolorganisatie en met aandacht voor 
factoren die implementatie bevorderen, en dat gekenmerkt wordt 
door een positief geloof in reële veranderingsmogelijkheden. 
Ook de vraag naar het effect van training in 'leren leren' op taal-
vaardigheid verdient nader onderzoek. Gezien de vele problemen die 
een veldexperiment in het onderwijs aan volwassen leerders van het 
Nederlands met zich meebrengt, lijkt het beter dergelijk onderzoek 
op grotere schaal te verrichten in het reguliere onderwijs bij vreem-
de-taalleerders. In dat onderwijs is de belangstelling voor leerproces-
gerichte benaderingen groeiende (Westhoff, 1992). 
Hoewel overtuigende empirische resultaten niet verkregen zijn, le-
vert het onderzoek toch gegevens op die erop wijzen dat, naast het 
streven naar linguïstische autonomie, het streven naar autonomie be-
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vorderend leren verdedigbaar is en realiseerbaar, mits de implemen-
tatie onder bepaalde condities plaatsvindt. Ervaringen opgedaan in 
dit onderzoek zouden daarbij van nut kunnen zijn. 
De in deze benadering beoogde veranderingen zijn tamelijk ingrij-
pend. Ze betreffen niet de toepassing van nieuwe inhouden of tech-
nieken, maar vergen een wezenlijke verandering in de rolverdeling 
binnen de klas en dus in veel gevallen van het gedrag en de attitude 
van docenten. Omtrent dergelijke ingrijpende veranderingsproces-
sen vragen Van den Berg en Haanstra (1987) zich ai of daarvoor met 
een eenvoudige training volstaan kan worden. Zij suggereren dat die 
vergezeld moet gaan van begeleiding in de klassesituatie. Begeleiding 
in de klassesituatie lijkt op grond van de ervaringen in dit onderzoek 
echter niet voldoende, als niet tevens ruime aandacht besteed wordt 
aan een belangrijk aspect van het innovatieproces: de adoptie van de 
vernieuwing (Voogt & Lagerwey, 1984; Van den Berg, 1990). Een van 
de belangrijkste voorwaarden voor het welslagen van een verande-
ringsproces is de betrokkenheid van de uitvoerders. Door de 'tech-
nologische' benadering in dit onderzoek zijn de voorstellen tot ver-
nieuwing niet uit de uitvoerders zelf gekomen, maar min of meer 
door de onderzoeker gedropt. We hebben gezien dat dit tot verschil-
lende reacties heeft geleid. Het viel in vruchtbare aarde bij een do-
cent die behoefte had aan vernieuwing. Het wekte bij een andere do-
cent enthousiasme voor met name de toe te passen technieken en 
leidde tot reflectie op eigen gedrag. De derde docent constateerde dat 
de onderliggende principes, hoewel zeer overtuigend, te ver aflagen 
van de eigen doceerstijl en uitte twijfel aan de veranderbaarheid van 
eigen gedrag. 
Een ander punt is dat dit onderzoek is uitgevoerd met de medewer-
king van enkele docenten in verschillende scholen, binnen de be-
staande schoolcultuur. Bij een innovatieproces zou het beter zijn een 
hele school tot commitment te bewegen (Van den Berg, 1990). In 
zo'n geval kan op schoolniveau bijvoorbeeld ook gewerkt worden aan 
zaken die in dit onderzoek als belemmerende factor gezien werden. 
We doelen hier op de houding ten aanzien van de verantwoordelijk-
heid van de cursisten voor een goed verloop van het onderwijspro-
ces. In de instelling waar daaromtrent regels bestonden, leek het voor 
de cursisten ook gemakkelijker de verantwoording voor het eigen 
leerproces te nemen. 
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Verder lijkt het bij de implementatie van een dergelijke benadering, 
op grond van de ervaringen in dit onderzoek, van belang er in de eer-
ste plaats aandacht aan te besteden dat de consequenties van de er-
aan ten grondslag liggende principes systematisch worden door-
getrokken en dat ook dienovereenkomstig gehandeld wordt. Dat 
betekent bijvoorbeeld dat aan de vraag of leerlingen metterdaad keu-
zemogelijkheden geboden worden en de vraag of zij werkelijk gesti-
muleerd worden tot reflectief gedrag, meer aandacht besteed moet 
worden dan aan de technieken. Deze vloeien daaruit voort, maar zijn 
niet het vertrekpunt. Daartoe is het voorhanden zijn van dat gedrag 
ontlokkende materialen onontbeerlijk. 
We zijn ons ervan bewust dat implementatie van 'leren leren' op kor-
te termijn in het onderwijs aan volwassen leerders van het Nederlands 
op deze wijze om enorme investeringen vraagt, in allerlei opzicht. Dit 
zou enigszins beheersbaar gehouden kunnen worden door training 
en begeleiding van personen binnen scholen, die op hun beurt het 
veranderingsproces in de school begeleiden. 
Voor de realisatie van de beoogde doelen op de langere termijn 
zouden we willen pleiten voor systematische aandacht voor leerpro-
cesgerichte benaderingen in de opleiding van educatief werkers en 
van, als dat vak ooit nog erkend zal worden, leraren Nederlands als 
tweede taal, niet alleen in het algemeen onderwijskundige gedeelte 
van het curriculum, maar ook en vooral in de vakdidactische com-
ponent. De beste garantie om leraren te krijgen die leerlingen sti-
muleren tot reflectief gedrag, lijkt ons de ontwikkeling van het ver-
mogen tot reflecteren in de opleiding zelf (Tans & Korthagen, 1990; 
Korthagen & Wubbels, 1991). 
Wij zouden ons zeer gelukkig prijzen als we met deze studie iets, al 
was het maar een noot, hebben bijgedragen aan de compositie van 
deze toekomstmuziek. 
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SUMMARY 
Self-assessment and second language learning 
An empirical investigation into self-assessment 
by adult learners of Dutch 
In this study an attempt has been made to construct materials for the 
improvement of the instructional process in adult second language 
education and to provide the necessary theoretical foundation for 
those materials. Two projects were run. In both projects self-assess-
ment was the central issue. 
The first project deals with the construction of a test-battery for adult 
learners of the Dutch language and, in parallel with that, the con-
struction of self-assessment instruments. 
The second project, an intervention study, investigates the effect 
on the quality of self-assessment and on language proficiency of a 
training programme in which learners are stimulated to reflect on 
their own language use and language learning, within the context of 
self-directed learning. 
Most adult second language learners live in a situation in which they 
have to function with a relatively low level of language mastery in en-
vironments that require high standards of language proficiency. They 
are not granted much time to attain those standards. This means that 
situations in which they have to use the target language are at the 
same time language learning situations. In order to benefit most 
from those situations it is important that learners know how to learn. 
Literature on adult education, psycho-educational literature and 
reports on autonomous language learning projects have yielded con-
cepts and approaches which proved - or may be assumed - to have 
positive effects on the learning process. In all such concepts as trans-
fer, self-regulation, reflective learning, self-directed learning or learn-
ing how to learn, self-evaluation plays an important role. 
Self-assessment coincides with self-evaluation in cases where self-
assessment is applied in its function of directing the learning process. 
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Self-assessment calls for the analysis of a specific task, the assessment 
of one's own abilities in relation to the demands of the task in 
question and it can lead learners to the question what must be done 
should they judge their own abilities to be inadequate. In other words, 
we consider self-assessment an effective way to stimulate the learners' 
reflective behaviour and to increase their participation in and re-
sponsibility for their own learning process. Moreover, we assume that 
the more accurate the self-assessments are, the better the decisions 
will be that can be taken with respect to the learning process. 
It is for those reasons that self-assessment is the central issue in 
the studies in hand. 
The main result of the first project was the test- and self-assessment 
battery itself {Instaptoets Anderstalige Volwassenen, Janssen-van Die-
ten e.a., 1988). This battery consists of separate tests and parallel self-
assessment instruments for six language skills at five levels of mastery. 
In this summary only the results bearing on self-assessment will be 
reported on. 
The results show that the assessment behaviour of the naive sub-
jects who participated in the investigation was consistent. Coeffi-
cients for internal consistency ranged between .79 and .92. This 
means that there was a high degree of consensus among the self-
assessors about the order of difficulty of the items and that they did 
not answer haphazardly. Although their assessment behaviour ap-
peared to be consistent, each subgroup showed a strong tendency to 
overestimation of the language skill actually measured. 
Correlations between self-assessment scores and test scores were 
significant with the exception of one case. However, the relationships 
were not nearly as strong (.26 to .64) as those in a comparable proj-
ect in Sweden (Von Elek, 1982). 
We did not find any systematic relationships between assessment 
behaviour and learners' background variables, such as age, sex, length 
of residence, country of origin, educational level, and the number of 
months during which Dutch language courses had been attended. 
The only variable that systematically showed significant correlations 
with assessment behaviour was the level of general language profi-
ciency. However, we postulated that these relatively high correlations 
might be an artefact (Janssen-van Dieten, 1989a). 
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Because the subjects in the first study did not have any experience 
either with self-assessment or with self-directed learning, we con­
ducted a field experiment in which the subjects were trained. With a 
view to ecological validity, we designed a pretest-posttest experiment 
with a non-equivalent experimental and control group, which can be 
characterized as quasi-experimental. 
For theoretical and practical reasons, the field experiment was 
conducted in a type of adult education especially catering for adults 
with relatively low levels of education {basiseducatie) and was restrict­
ed to one specific kind of language ability: writing. 
Self-assessment was the central activity in the training programme 
besides a number of other learning activities that can be seen as con­
ducive to a more self-directed learning process. 
We hypothesized that: 
ι training of reflection on language use and language learning, in 
the particular context of writing instruction, would have a posi­
tive effect on the quality of the subjects' self-assessment of their 
writing proficiency; 
2 training of reflection on language use and language learning, in 
the particular context of writing instruction, would have a posi­
tive effect on the subjects' progress in writing proficiency. 
In order to control the internal validity of the experiment, the exper­
imental group and the control group, which both consisted of three 
comparable classes from three different schools, were compared with 
regard to background variables, general language proficiency and at­
tendances. Furthermore, the researcher observed the classes, espe­
cially the experimental groups, and all teachers registered the activi­
ties of their classes whereas the experimental teachers evaluated their 
experiences. 
Irregular attendances and dropping out of the course were a com­
mon phenomenon in most classes, resulting in a severe reduction in 
the number of subjects. However, this reduction was just as high in 
the experimental group as in the control group and could therefore 
not be attributed to the intervention. Nor did it affect the internal 
validity of the experiment as far as the comparability of the experi­
mental and control groups was concerned, but it did harm the pow­
er of the experiment. 
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The results of the registered and observational findings appeared 
to allow a reliable comparison of the experimental and control groups 
as a whole with regard to their progress in the quality of self-assess-
ment and in writing proficiency. 
Within the three experimental groups, however, there appeared 
to be differences in both the quality and the quantity of their train-
ing. These differences were such that they led us to hypothesize that: 
3 compared with the control group, experimental group 3 would 
distinguish itself from the other two experimental groups with re-
gard to progress in the quality of self-assessment. 
The influence of other variables did not permit us to formulate the 
same expectation with regard to progress in writing proficiency. 
The first hypothesis, holding the expectation that training would 
have a positive effect on the quality of self-assessment, could not be 
confirmed for the experimental group as a whole. Although the gain 
scores of the experimental group were higher, as we expected, the dif-
ference was not significant. However, contrasting the experimental 
sub-groups individually with the total control group showed that 
group 3, in which the training had proceeded most in conformity 
with the experimental conditions, was the only group whose gain 
scores were significantly higher. We may conclude, therefore, that 
training can have a positive effect on the quality of self-assessment, 
provided it is conducted in the way intended. 
Further qualitative analyses showed that all shifts in the self-as-
sessment behaviour of the experimental group were more positive 
than those of the control group. Most striking was the decrease of un-
certainty, especially in group 3. Moreover, it appeared that the im-
provements in group 3 were most evenly spread over the four sepa-
rate sub-skills of writing, and that this group made significantly 
more progress in the assessment of text performance. 
As far as progress in writing proficiency is concerned, the expected 
superiority of the experimental group could likewise not be con-
firmed. Here, too, gain scores came up to expectations, but the diffe-
rence with the control group was not significant. It is a remarkable 
fact, however, that every single experimental sub-group made more 
progress than each of the control sub-groups, in spite of the great dif-
ferences in instruction time between sub-groups. 
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Because of the fact that the expected results were not achieved, at least 
not in all respects, we have considered several factors that may have 
affected the findings and we also suggested further research. Since we 
did obtain positive results in group 3 with regard to progress in the 
quality of self-assessment, we explored those factors that could have 
played a part in the success of their training into more detail. With 
some reserve we hypothesized that a teacher's strong faith in the learn-
ers' abilities to direct their own learning process, a greater concern 
with the correct application of the underlying principles, and the 
availability of adequate materials might be conditional for a success-
ful implementation of the approach. Finally, it seems in this study 
that learners in a disciplined school climate may be more inclined to 
develop a sense of responsibility towards others, and hence towards 
their own learning process. 
Although convincing empirical results were not obtained, we finally 
argued that our study nevertheless has yielded findings which indi-
cate that aiming at pedagogical independence in addition to linguis-
tic independence is a justifiable and realizable goal in adult second 
language education. 
221 SUMMARY 
G E R A A D P L E E G D E L I T E R A T U U R 
Abraham, R., R. Vann, vStrategies of two language learners: A case study, 
in: A. Wenden, J Rubin (eds ), Learner strategies in language learning, 
Language Teaching Methodology Series, Prentice Hall, Englewood 
Cliffs, 1987, 85-102 
Admiraal, W., P. Bannink, J. Vedder, Reflectie en innovatie. De betekenis 
van reflectie voor onderwijsinnovatie, m· Th. Wubbels, Th. Bergen, 
F. Korthagen (eds.), VELÓN jaarboek Recent onderzoek over onderwijs 
en opleiding, wcc, Utrecht, 1990, 79-91 
Adviescommissie Invoering Certificaten Nederlands als Tweede Taal, 
Certificaten Nederlands ah tweede taal Startbewijzen voor onderwijs en 
arbeidsmarkt, Ministerie van onderwijs en wetenschappen, 
Zoetermeer, 1991 
Ames, С , Competitive, cooperative, and individualistic goal structures: 
A cognitive-motivational analysis, in: R. Ames, C. Ames (eds ), 
Research on motivation m education. Volume 1, Student motivation, 
Academic Press, Inc., Orlando, 1984,177-207 
Anderson, P., Self-esteem in the foreign language: A preliminary 
investigation, Foreign Language Annab, 15, 2,1982,109-114 
Anthomssen, Α., Leerstrategieën en tweede taalverwerving: Een 
onderzoek naar het gebruik van leerstrategieën bij de verwerving van 
Nederlands als tweede taal door lager opgeleiden, Scriptie 
Werkverband Taal en Minderheden, кив, Tilburg, 1990 
Appel, R., Tweede-taalonderwijs en onderzoek naar tweede­
taalverwerving, in: M. Kienstra (ed.), Onderwijs aan anderstaligen, 
WAP publikatie 1, Fons Publications, Dordrecht 1989,1-16 
Bachman, L., Fundamental considerations in bnguage testing, Oxford 
University Press, Oxford, 1990 
Bachman, L., A. Palmer, The construct validation of self-ratings of 
communicative language ability, Language Testing, 6,1,1989,14-29 
Baird, J., R. White, Promoting self-control of learning, Instructional 
Science, 11, 3,1982, 227-247 
Bakker, I. de, J Vollaard, Zelfbeoordehng binnen het onderwijs 
'Nederlands als tweede taal' aan volwassenen. Scriptie I T T , KUN, 
Nijmegen, 1986 
Beheydt, L., Toetsen van taalvaardigheid, onderzoek en aandachts­
gebieden, Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen 32,1988, 20-38 
222 J G E R A A D P L E b G D E L I T E R A T U U R 
Berg, G. van den, F. Haanstra (1987), De rol van interne en externe 
begeleiding bij het bevorderen van effectief onderwijs op scholen, in: 
Handboek schoolorganisatie en onderwijsmanagement, Samsom, Alphen 
aan den Rijn, 1983 -, 4240,1-13 
Berg, R. van den, Transformatief vernieuwingsbeleid Van Loghum 
Slaterus, Deventer, 1990 
BerkofF, N., Discrepancies between student and teacher estimates of 
language proficiency in objective and scmi-objcctive tests of English as 
a foreign language, in: G. Nickel (ed.), Angewandte Sprachwissenschaft. 
Language Testing, Hochschulverlag, Stuttgart, 1978, 9-20 
Bertoldi, E., J. Kollar, E. Ricard, Learning how to learn English: From 
awareness to action, ELT journal 42, 3,1988,157-166 
Blanche, P., Using standardized achievement and oral proficiency tests for 
self-assessment purposes: The D L I F L C study, Language Testing, 7, 2, 
1990, 202-229 
Blanche, P., B. Merino, Self-assessment of foreign-language skills: 
Implications for teachers and researchers, Language Learning, 39, 3, 
1989, 313-340 
Blanton, L, Elementary composition practice, Newbury House, Rowley, 
1978 
Blanton, L., Intermediate composition practice, Newbury House, Rowley, 
1981 
Boekaerts, M., Psychologie van de leerlingen het leerproces. Dekker van de 
Vegt, Nijmegen, 1987 
Boekaerts, M., L. de Klerk (eds.), Psycho-educational research, 
Communication & Cognition, Vol. 15, ι, Gent, 1982, 5-8 
Bosch, L. van den, H. Wolfhagen, S. van der Beek, W. Bronzwaer, 
M. Knaapen, Tweede-taalonderwijs op maat, с і т о / к и в , Arnhem, 1988 
Bouwhuis, M., Zelfbeoordeling van taalvaardigheid Nederlands als 
tweede taal, Scriptie ггт, K U N , Nijmegen, 1985 
Brindley, G., Some current issues in second-language teaching, in: 
C. Corbel (ed.), Options in teaching English to adult speakers of other 
Unguages, Dcakin University Press, Geelong, 1989,105-128 
Brophy, J., T. Good, Teacher behavior and student achievement, in: 
M. Wittrock (ed.), Handbook of research on teaching, Macmillan 
Publishing Company, New York, 1986, 328-371 
Campbell, D., J. Stanley, Experimental and quasi-experimental designs for 
research, Rand McNally College Publishing Company, Chicago, 1963 
Canale, M., M. Swain, Theoretical bases of communicative approaches to 
second language teaching and testing, Applied Linguistics, 1,1,1980, 
1-47 
223 I G E R A A D P L E E G D E LITERATUUR 
Chamot, Α., The learning strategies of ESL students, in· A. Wenden, 
J Rubin (eds.), Learner strategies in language learning. Language 
Teaching Methodology Series, Prentice Hall, Englewood Cliffs, 1987, 
71-83 
Claessen, J., A. van Galen, M. Oud-de Glas, De behoeften aan moderne 
vreemde talen Een onderzoek onder bedrijven en overheidsdiensten, 
Instituut voor Toegepaste Sociologie, Nijmegen, 1978 
Clark, J., Language, in: Th. Barrows (ed ), Knowledge and beliefs· A survey 
of global understanding, Change Magazine Press, New York, 1981, 25-35 
Cooper, H., D. Tom, Socioeconomic status and ethnic group differences 
in achievement motivation, in: R. Ames, C. Ames (eds.), Research on 
motivation in education, Volume i, Student motivation. Academic 
Press, Inc., Orlando, 1984, 209-242 
Cormier, S., J. Hagman, Introduction, in: S. Cormier, J. Hagman (eds.), 
Transfer of learning Contemporary research and applications. Academic 
Press, San Diego, 1987,1-8 
Dam, G. ten. Beeldvorming in de volwasseneneducatie; de culturele 
context van Pygmalion, in: Th. Wubbels, Th. Bergen, F. Korthagen 
(eds ), VELÓN jaarboek Recent onderzoek over onderwijs en opleiding, 
wcc, Utrecht, 1990,105-119 
Davis, J., L Annis, Study techniques and the role of individual 
differences, in. M. Boekaerts, L. de Klerk (eds.), Psycho-educational 
research. Communication & Cognition, Vol. 15,1, Gent, 1982, 79-82 
DeCharms, R., Motivation training and academic achievement, in: 
R. DeCharms (ed.), Enhancing motivation Change in the classroom, 
Irvington Publisher Inc., New York, 1976,141-160 
DeCharms, R., Motivation enhancement in educational settings, in: 
R. Ames, C. Ames (eds.). Research on motivation in education. Volume 
1, Student motivation. Academic Press, Inc., Orlando, 1984, 275-310 
DeCharms, R., F. Plimpton, S. Koenigs, The origin classroom is different, 
in: R. DeCharms (ed ), Enhancing motivation Change in the classroom, 
Irvington Publisher Inc., New York, 1976,161-176 
Deci, E., Intrinsic motivation. Plenum Press, New York, 1965 
Deci, E., R. Ryan, The empirical exploration of intrinsic motivational 
processes, in: L Berkowitz (ed.), Advances m experimental social 
psychology. Vol. 13, Academic Press, Ine, Orlando, 1980, 40-80 
Deetman, W., Rijksregeling basiseducatie volwassenen. Ministerie van 
onderwijs en wetenschappen, 's-Cravenhage, 1986 
Desbnsay, M , A feasibility study of large scale communicative testing, 
journal of Applied Language Study, 1,1,1982, 77-86 
Doets, C , J. Huisman, De basiseducatie in cijfers, SVE, Amersfoort, 1988 
224 I GERAADPLEEGDE LITERATUUR 
Driessen, G., De onderunjspositte van allochtone leerlingen De rol van 
sociaal-economische en etnisch-culturele factoren, met speciale aandacht 
voor het onderwijs m eigen taal en cultuur. Instituut voor Toegepaste 
Sociale Wetenschappen, Nijmegen, 1990 
Drukker, L., Een inventarisatie van het mondeling taalaanbod binnen 
verzorgende opleidingen, Stageverslag C I T O / R U G , Arnhem/ 
Groningen, 1988 
Duijm, K., A. Jansscn-van Dieten, Τ van der Linden, Versbg van de 
constructie Instaptoets Anderstalige Volwassenen, Algemene publikatie 
64, C I T O , Arnhem, 1989 
Duijm, K., A Janssen-van Dieten, Τ van der Linden, Instaptoets 
Anderstalige Volwassenen Dodenboek, Bulletinreeks 78, C I T O , 
Arnhem, 1990 
Duvigneau, E., Analyse. Verslag van een onderzoek naar het 
leerstofaanbod in de programma's Nederlands voor Anderstaligen, 
Spreekt u al Nederlands?, En nou in het Nederlands .., Interne 
publikatie, SAD, Rotterdam, 1986 
Duvigneau, E., J. Kortas, E. Olijkan, Zestien plus, Wolters Noordhoff, 
Groningen, 1987 
Ehrman, M., R. Oxford, Adult language learning styles and strategies in 
an intensive training setting, The Modem Language Journal, 74,1990, 
311-327 
Elek, T. von, Test of Swedish as a second Unguage An experiment m self-
assessment, Work Papers from the Language Teaching Research Center, 
31, Goteborg, 1982 
Elek, T. von, Sjalvbedommng av fardtgheter ι Svenska som andrà sprâk, 
RPH-ног, Örebro, 1985a 
Elek, T. von, A test of Swedish as a second language: An experiment in 
self-assessment, in· Y. Lee, A. Fok, R. Lord, G. I ow (eds.), New 
directions in language testing, Pergamon Press, Oxford, 1985b, 47-57 
Ellis, R., CUssroom second language development, Prentice Hall, Englewood 
Cliffs, 1988 
Els, Th. van, Th. Bongaerts, G Extra, Ch. van Os, A. Janssen-van 
Dieten, Applied linguistics and the learning and teaching of foreign 
fanguages, Edward Arnold, London, 1984 
Evers, R., Zelfbeoordelmg van taalvaardigheid Frans, Toegepaste 
Taalwetenschap m Artikelen, 7,1980,198-217 
Ferguson, Ν., Self-assessment of listening comprehension, International 
Review of Applied Linguistics, 16, 2,1978,149-156 
Ferris, D., L'influence de l'auto-évaluation continue des capacités orales 
sur la méthodologie de l'enseignement, in: D. Coste (ed.), 
225 I GERAADPLEEGDE LITERATUUR 
Contributions à une rénovation de l'apprentissage et de l'enseignement des 
langues Quelques expériences en cours en Europe, Conseil de l'Europe, 
Strasbourg, 1982, 171-177 
Foss, K., A. Reitzcl, A relational model for managing second language 
anxiety, TES OL Quarterly, гг, з, 1988, 437-454 
Gage, Ν., Τ Colodarci, Replication of an experiment with a research-
based inservice teacher education program, Stanford University 
Centre for Educational Research at Stanford Program on Teaching 
Effectiveness, Stanford, 1980 
Glas, С , Contributions to estimating and testing Rasch models, Dissertatie 
T U T , Enschede, 1989 
Grundy, S., Curriculum. Product or praxis, Deakin Studies in Education 
Series, 1, The Palmer Press, London, 1987 
Hagen, Α., Standaardtaaien dialectsprekende kinderen Een studie naar 
monitoring van taalgebruik, Coutinho, Muiderberg, 1981 
Hatch, E., Η. Farhady, Research design and statistics for applied linguistics, 
Newbury House, Rowley, 1982 
Hauck, W., R Isakson, J. Moore, The feeling of knowing, in: 
M Boekaerts, L. de Klerk (eds.). Psycho-educational research, 
Communication & Cognition, Vol. 15,1, Gent, 1982, 83-88 
Haughton, G., L. Dickinson, Collaborative assessment by masters' 
candidates in a tutor based system, Language Testing, 5, 2,1988, 
233-249 
Heidt, E., Self-evaluation m learning A report on trends, experiences and 
research findings, Unesco, Pans, 1979 
Hcij, K., R Valk, Wat denkt u? Weet u wat u zeggen moet'' Een 
onderzoek naar 7elfbeoordelmg als instrument voor het meten van 
spreekvaardigheid bij volwassen anderstaligen, Scriptie I T T , K U N , 
Nijmegen, 1988 
Heilenman, L., Sel f-assessment of second language ability: The role of 
respons effects, Language 'lesting, 7, 2, 1990,174-201 
Helmke, A , Affective student characteristics and cognitive development: 
Problems, pitfalls, perspectives, International Journal of Educational 
Research, 13,1989, 915-932 
Henner-Stanchma, C , Autonomy: A viable strategy for adult language 
learners, Interne publikatie, Université de Nancy, z.j. 
Hermsen, M., Syntactische analyse van lesmateriaal verzorgende 
opleidingen, Intern document C I T O , Arnhem, 1986 
Heyde, Α., Self-esteem and the acquisition of French, in: K. Bailey, 
M. Long, Z. Pech (eds.), Secondhnguage acquisition studies, Series on 
Issues in Second Language Research, Newbury House, Rowley, 1983, 
175-187 
226 GERAADPLEEGDE LITERATUUR 
Holec, H., Introduction, in. H. Holec (ed.), Autonomy and self-directed 
learning· Present fields of application. Council of Europe, Strasbourg, 
1988, 5-18 
Holec, H., Apprendre à l'apprenant à s'évaluer: Quelques pistes à suivre, 
Études de l inguisttque Appliquée, 79,1991, 39-47 
Horwitz, E., Surveying student beliefs about language learning, in: 
A Wenden, J. Rubm (eds.), Learner strategies m language learning, 
Language Teaching Methodology Series, Prentice Hall, Fnglewood 
Cliffs, 1987,119-129 
Huart, M., Propositions pour une auto-évaluation. Etudes de Linguistique 
Appliquée, 29,1978, 6-21 
Huck, S., W. Cormier, W. Bounds, Reading statistics and research, Harper 
& Row, New York, 1974 
Hulstijn, J., De spanning tussen theorie en praktijk: Toegepaste 
taalwetenschap & onderwijs Nederlands als tweede taal in de 
volwasseneneducatie, Les, 47,1990, 3-9 
Jansen, M., C. van Veen, LeermiddeUngezocht', S T E M / N C B , Utrecht, 
1985 
Janssen, T., M. Overmaat, Tekstopbouw en stelvaardigheid Een onderzoek 
naar de effecten van twee experimentele methoden voor tekstopbouw, 
s.c o.-rapport, Amsterdam, 1989 
Janssen-van Dieten, Α., The development of a test of Dutch as a second 
language: The validity of sel f-assessment by inexperienced subjects, 
Language Testing, 6,1,1989a, 30-46 
Janssen-van Dieten, Α., Toetsing van tweetahgen in het onderwijs, in: 
M Kienstra (ed.), Onderwijs aan anderstaligen, WAP publikatie 1, 
Eons Publications, Dordrecht, 1989b, 133-144 
Janssen-van Dieten, Α., Zelfbeoordelmg en zelfstandig leren bij hoog en 
laag opgeleide leerders van het Nederlands, te verschijnen 
Janssen-van Dieten, Α., T. van der Linden, Instaptoets Anderstaligen, 
C I T O / K U N I T T , Arnhem, 1983 
Janssen-van Dieten, Α., T. van der Linden, Rendementsonderzoek van de 
Instaptoets Anderstaligen, Bulletinreeks 37, C I T O , Arnhem, 1985 
Janssen-van Dieten, Α., Τ. van der Linden, К. Duijm, M. van de Wouw, 
M. Hermsen, Instaptoets anderstalige volwassenen, dl 1 en 2, C I T O , 
Arnhem, 1988 
Jolly, D., Writing tasks- An authentic-task approach to individual writing 
needs, Cambridge University Press, Cambridge, 1984 
Jong, F. de, Differences in self-regulation processes between successful and 
less successful students and the prediction of learning performances in 
case of comprehension and learning from text, in: P. Simons, 
G. Beukhof (eds.), ReguUtion mUaming, svo-Selecta-reeks, 
Den Haag, 1987, 33-46 
227 I GERAADPI EEGDE L I T E R A T U U R 
Jong, F. de, P. Simons, Self-regulation in text processing, European Journal 
of Psychology of Education, 3,1988,177-190 
Kabdan, R., G. Ledoux, Overgang van basiseducatie naar 
beroepsopleidingen, s.c.о.-rapport 210, Amsterdam, 1990 
Kanfer, F., S. Hagerman, A model of self-regulation, in: F. Halisch, 
J. Kuhl (eds.), Motivation, intention and volition. Springer Verlag, 
Berlin/I leidelberg, 1987, 293-307 
Kaplan, R., Language teaching to adults: A report on a program designed 
to help a company with the technical and socio-linguistic problems 
inherent in hiring Oriental' professionals, Niet-gcpubliceerde lezing, 
AiLA-congres, Stuttgart, 1975 
Kerssies, C , H. Timmer, Zelfwerkzaamheid, Nieuwsbrief'BNV'и, IO, 4, 
1988, 25-32 
Klein-Braley, С , A cloze-up on the c-test: A study in the construct 
validation of authentic tests, Language Testing, 2,1,1985, 76-104 
Klein-Braley, C , U. Raatz, A survey of research on the c-test, Language 
Testing, 1,1,1984, 134-146 
Klein, W., SecondUnguageacquisition, Cambridge University Press, 
Cambridge, 1986 
Klein, W., N. Dittmar, Developing grammars. Springer Verlag, 
Berlin/Heidelberg/New York, 1979 
Kolk, S. van de, Schriftelijk taalgebruik binnen de opleiding leid(st)er 
kindercentra: Een lesmateriaalanalyse ten behoeve van doelstellingen 
voor het onderwijs Nederlands als tweede taal, Scriptie Werkverband 
Taal en Minderheden, кив, Tilburg, 1986 
Koning, L. de, Een onderzoek naar het taalgebruik op het Centrum 
Vakopleiding voor Volwassenen ten behoeve van buitenlandse 
cursisten, Scriptie ITT, KUN, Nijmegen, 1982 
Kortas, J., Luistermateriaal: Authentiek of niet?, Levende Talenti, 1988, 
300-305 
Korthagen, E, Enkele ontwikkelingen in het onderzoek naar leren 
reflecteren als opleidingsprincipe: Een evaluatie, in: Th. Wubbels, 
Th. Bergen, F. Korthagen (eds.), V E L O N jaarboek. Recent onderzoek 
over onderwijs en opleiding, w c c , Utrecht, 1990, 27-40 
Korthagen, E, Th. Wubbels, Characteristics of reflective practitioners: 
Towards an operationalisation of the concept of reflection, Paper 
presented at the annual meeting of the American Educational 
Research Association, Chicago, April, 1991 
Kraijenhoff, L., Mondeling taalgebruik binnen een Centrum 
Vakopleiding van Volwassenen. Een analyse van het mondelinge 
taalgebruik van instructeurs van een Centrum Vakopleiding van 
Volwassenen, Scriptie Werkverband Taal en Minderheden, кив, 
Tilburg, 1986 
228 1 G E R A A D P L E E G D E L I T E R A T U U R 
Krashen, S., Second fónguage acquisition and second fanguage learning, 
Pergamon Press, Oxford, 1981 
Kuhl, J., Action control. The maintenance of motivational status, in: 
F. Hahsch, J. Kuhl (eds), Motivation, intention and volition. Springer 
Verlag, Berlin/Heidelberg, 1987, 279-291 
Larsen-Freeman, D., Research on language teaching methodologies: 
A review of the past and an agenda for the future, in К de Bot, 
R. Ginsberg, С. Kramsch (eds ), Foreign Unguage research in cross-
cultural perspective, Studies in Bilingualism Series, John Benjamins 
Publishing Company, Amsterdam, 1991,119-132 
LeBlanc, R , G. Painchaud, Can self evaluation results be useful? 
(A slightly revised version of a paper read at T E S O L '80), ζ j . 
LeBlanc, R., G Painchaud, Self-assessment as a second language 
placement instrument, TbSOL Quarterly, 19,1985, 673-687 
I ewkowicz, J., J. Moon, Evaluation Away of involving the learner, in: 
J. Alderson (ed ), Evaluation, Lancaster Practical Papers in English 
Language Education, 6, Pergamon Press, Oxford, 1985, 45-80 
Linden, Τ van der, A Janssen-van Dieten, Instaptoets Anderstalige 
Volwassenen A test battery for adult second language learners, Intern 
document, C I T O / I T г KUN, Arnhem/Nijmegen, 1984 
Long, Η , Adult learning research and practice. The Adult Education 
Company, New York/Cambridge, 1983 
Long, M., Process and product in ESL program evaluation, 
T E S O L Quarterly, 18, 3,1984, 409-425 
Lucassen, P., M Oud-de Glas, В Petersen, M. Willems, De behoeften aan 
moderne vreemde talen bij oud-leerlingen van het meao, mmo en mto, 
Instituut voor Toegepaste Sociale Wetenschappen, Nijmegen, 1987 
Meerling, Methoden en technieken van psychologisch onderzoek. Deel 1, 
Model, observatie en beslissing. Boom, Meppel, 1980 
Mierlo, M. van, Het produktief schriftelijk Nederlands taalgebruik van 
niet-Ncderlandstalige jonge volwassenen, Scriptie ITT, KUN, 
Nijmegen, 1986 
Ministerie van onderwijs en wetenschappen. Handleiding rijksregeling 
basiseducatie, 's-Gravenhage, 1986 
Naiman, N , M. Fröhlich, Η. Stern, A. Todesco, The good hnguage 
learner. Research in Education Series, 7, Ontario Institute for Studies 
in Education, Toronto, 1978 
O'Malley, J., The effects of training in the use of learning strategies on 
learning English as a second language, in: A. Wenden, J Rubin (eds ), 
229 I G E R A A D P L E E G D E L I T E R A T U U R 
Learner strategies andUnguage learning. Language Teaching Methodology 
Series, Prentice Hall, Fnglewood Cliffs, 1987,133-144 
O'Malley, J., A. Chamot, G. Stewner-Man¿anares, L. Kupper, R. Russo, 
Learning strategies used by beginning and intermediate ESL students, 
Language Learning, 35,1985, 21-46 
Oscarson, M., Self-assessment of language proficiency: Rationale and 
applications, Language Testing, 6,1,1989,1-13 
Oskarsson, M., L'autoévaluation dans l'apprentissage des langues par les 
adultes. Quelques résultats de recherche, Études de Linguistique 
Appliquée, 41, 1981,102-115 
Oskarsson, M., Self-assessment of foreign language skilU. a survey of research 
and development work. Council of Europe, Strasbourg, 1984 
Oxford, R., Second language learning strategies. The Office of Educational 
Research and Improvement, University of California, Los Angeles, 
1986 
Oxford, R., M. Nyikos, Variables affecting choice of language learning 
strategies by university students, The Modem Language journal, 73, 
1989, 291-300 
Oxford, R., Z. Lavine, D. Crookall, Language learning strategies, the 
communicative approach, and their classroom implications, boreign 
Language AnnaL·, 22,1,1989, 29-39 
Painchaud, G., R LeBlanc, L'auto-évaluation en contexte scolaire. Etudes 
de Linguistique Appliquée, 46,1984, 88-98 
Passel, E van, Resultaten vreemdetalenonderwijs na de humaniora, 
Interne pubhkatie, Koninklijke Militaire School, Brussel, 1977 
Perdue, С (ed.), Second fónguage acquisition by adult immigrants Afield 
manual, European Science Foundation, Strasbourg, 1982 
Plimpton, F., R. DeCharms, Origins and pawns in the classroom, in: 
R. DeCharms (ed.), Enhancing motivation Change in the ckssroom, 
Irvington Publisher Ine , New York, 1976,113-140 
Raasch, Α., L'auto-évaluation dans l'enseignement des adultes, Lezing 
Vijfde AiLA-congres, Montreal, 1978 
Raasch, Α., Selbsteinschatzungstest fur den Lerner - Eme Hilfe fur den 
Franzosischlehrer, Ziebprache Franzosisch, 1,1979, 1-7 
Raatz, W., Assessment of language capability in every day situations, in. 
C. Klein-Braley, D. Stevenson (eds ), Practice and problems m language 
testing, Orbis Linguisticus 1, Lang, Frankfurt/M., 1981, 6-21 
Raymakers-Volaart, С , Doelstellingen voor taalvaardigheid Nederlands 
binnen de basiseducatie voor etnische en culturele minderheden, 
Scriptie ITT, KUN, Nijmegen, 1986 
230 I G E R A A D P L E F G D E I I T E R A T U U R 
Rea, Ρ, Formative assessment of student performance The role of self-
appraisal, Indian Journal of Applied Linguistics, vu , 1/2, 1981, 66-88 
Redactie Les, Spanning tussen Onderzoek & Praktijk, Les, 47,1990,15-19 
Ree, J de, Eindverslag woord- en tekstanalyse van leermiddelen gebruikt 
binnen de technische sector van de вкЕ-opleidingen, Stageverslag 
C I T O / R U G , Arnhem/Groningen, 1985 
Ree, S van der, Spreken is zilver , De kangoeroe, Leiderdorp, 1988 
Richtench, R , В Surer, Cartes sur Table, Hachette, Pans, 1981 
Richterich, R , В Suter, Autonomie et matériels pédagogiques Quelques 
exemples de'Cartes sur Table', m H Holec (ed ), Autonomy and self-
directed learning Present fields of application. Council of Europe, 
Strasbourg, 1988,137-147 
Ridout, R , Write now Elementary guided composition through pictures 
and puzzles, Longman, London, 1975 
Rijlaarsdam, G , Een nieuw examen stelvaardigheid Nederlands, Levende 
Talen, 451,1990, 238-244 
Riley, P, Requirements for the study of intercultural variation in learning 
styles, in R Duda, Ρ Riley (eds ), Learning styles, E C F Proceedings of 
the first European seminar, Presses universitaires de Nancy, Nancy, 
1990, 43-45 
Rubin, J , What the 'good language learner' can teach us, T E S O I 
Quarterly, 9,1975, 41-51 
Rubin, J , Learner strategies Theoretical assumptions, research history 
and typology, in A Wenden, J Rubin (eds ), Learner strategies m 
language learning. Language Teaching Methodology Series, Prentice 
Hall, Englewood Cliffs, 1987,15-30 
Ryan, R , W Grolnick, Origins and pawns in the classroom Self-report 
and projective assessments of individual differences in children's 
perceptions, Journal of"Personality andSocial Psychology, 50, 3,1986, 
550-558 
Scardairuha, M , С Bereiter, R Steinbach, Teachability of reflective 
processes in written composition, Cognitive Science, 8,1984,179-190 
Scheers, L , H Schoenmakers, M van de Voort, De constructie van een 
woordenschattoets t b ν het formuleren van doelstellingen voor niet-
Nederlandstahgen die in Nederland een technische opleiding willen 
volgen in de primaire beroepseducatie, Scriptie ITT, KUN, Nijmegen, 
1986 
Schils, E , F Reehck, Woordutiliteit, woordfrequentie en woorddispersie, 
Gramma, 9, 2,1985, 89-103 
Scott, R , Communicative evaluation with partial reference to self-
evaluation, Bulletin с 1 LA, 40,1984, 42-52 
Shuell, Th , The role of the student in learning from instruction, 
Contemporary Educational Psychology, 13,1988, 276-295 
23I I GERAADPI E E G D E L I T E R A T U U R 
Schumann, J , Social and psychological factors in second language 
acquisition, in J Richards (cd ), Understanding second and foreign 
bnguage learning Issues and approaches, Newbury House, Rowley, 
1979,163-178 
Simons, P, Transfervermogen, Inaugurele rede, KUN, Nijmegen, 1990 
Simons, R , Leren leren naar een nieuwe didactische aanpak, in 
Ρ Simons, J Zuylen (eds ), Handboek huiswerkdidactiek en 
geïntegreerd studievaardigheidsonderwijs, Mesoconsult, Heerlen, 1989a, 
46-59 
Simons, R , Zelfstandig kunnen leren, in Ρ Simons, J Zuylen (eds ), 
Handboek huiswerkdidactiek en geïntegreerd 
studievaardigheidsonderwijs, Mesoconsult, Heerlen, 1989b, 23-33 
Simons, R , J Lodewijks, Regulatory cognitions during learning from 
texts, in E de Corte, H Lodewijks, R Parmentier, Ρ Span (eds ), 
Learning and instruction, Pergamon, leuven, 1987, 357-368 
Slavin, R , Non-cognitive outcomes of cooperative learning, in J Levine, 
M Wang (eds), Teacher and student perceptions Implications for 
learning, Lawrence Ρ rlbaum Associates, Hillsdale, 1983, 341-365 
Snippc, J (1987), Externe verandenngsbegeleiding en implementatie van 
onderwijsinhoudelijke vernieuwingen, in Handboek schoolorganisatie 
en onderwijsmanagement, Samsom, Alphen aan den Rijn, 1983 -, 4254, 
1-8 
Stern, H , Fundamental concepts of 'Unguage teaching, Oxford University 
Press, Oxford, 1983 
Stevick, E , Teaching Languages A Way and Ways, Newbury House, 
Rowley, 1980 
Tans, R , F Korthagen, Ontwikkelend handelen, een verkenning van de 
betekenis van het concept ontwikkelend onderwijs voor de 
lerarenopleidingen Th Wubbels, Th Bergen, Ρ Korthagen (eds ), 
V E L Ó N jaarboek Recent onderzoek over onderwijs en opleiding, w c c , 
Utrecht, 1990, 41-52 
Taylor, M , Self-directed learning More than meets the observer's eye, in 
D Boud, V Griffin (eds ), Appreciating adults learning From the 
learner's perspective, Kogan Page, London, 1987,179-196 
Teitelbaum, Η , The validity of various techniques measuring children's 
bilingualism, Working Papers on Bilmgualtsm, 13,1977, 93-120 
Tennant, Μ , Psychology and adult learning, Routledge, London/ 
New York, 1988 
Uit den Bogaart, Ρ (red ), Woordfrequenties m geschreven en gesproken 
Nederlands, Oosthoek, Scheltema & Holkema, Utrecht, 1975 
232 I G b R A A D P L F E G D E L I T E R A T U U R 
Vermeer, Α., Tempo en structuur van tweede-taalverwerving bij Turkse en 
Marokkaanse kinderen. Dissertatie к и в , Tilburg, 1986 
Vermunt, J., The interplay between internal and external regulation of 
learning, and the design of process-oriented instruction, Paper 
presented at the third Conference of the European Association of 
Research on Learning and Instruction, Madrid, September 4-7,1989 
Voogt, J., N. Lagerwey (1984), Theoretisch overzicht van 
veranderingsprocessen, in: Handboek schoolorganisatie en 
onderwijsmanagement, Samsom, Alphen aan den Rijn, 1983 -, 4210, 
1-29 
Wajnryb, R., Some reflections on learning and the learner, in: C. Corbel, 
(ed.), Options in teaching English to adult speakers of other languages, 
Deakin University Press, Geelong, 1989, 96-104 
Wang, M., Development and consequences of students' sense of personal 
control, in: J. Levine, M. Wang (eds.), Teacher and student perceptions-
Implications for learning, Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, 
1983, 213-247 
Weinen, F., A. Helmke, Compensatory effects of student self-concept and 
instructional quality on academic achievement, in: F. Hahsch, J. Kuhl 
(eds.), Motivation, intention and volition, Springer Verlag, 
Berlin/Heidelberg, 1987, 233-247 
Weinert, F., F. Schrader, A Helmke, Quality of instruction and 
achievement outcomes, International Journal of Educational Research, 
13,1989, 895-914 
Weinstein, С , R. Mayer, The teaching of learning strategies, in: 
M. Wittrock (ed.), Handbook of research on teaching, Macmillan 
Publishing Company, New York, 1986, 315-327 
Wenden, Α., Conceptual background and utility, in: A. Wenden, J. Rubin 
(eds.), Learner strategies in Unguage learning. Language Teaching 
Methodology Series, Prentice Hall, Englewood Cliffs, 1987a, 3-13 
Wenden, Α., How to be a successful language learner: Insights and 
prescriptions from L2 learners, in: A. Wenden, J. Rubin (eds.), Learner 
strategies in ^guage ¿earning. Language Teaching Methodology Series, 
Prentice Hall, Englewood Cliffs, 1987b, 103-117 
Wenden, Α., Incorporating learner training in the classroom, in: 
A Wenden, J. Rubin (eds.), Learner strategies in Unguage learning, 
Language Teaching Methodology Series, Prentice Hall, Englewood 
Cliffs, 1987c, 159-168 
Wenden, Α., A curriculum framework for promoting learner autonomy, 
The Canadian Modern Language Review, 44, 4,1988, 639-652 
Westhoff, G., Trends in het vreemde-talenonderwijs, Levende Talen 468, 
1992, 58-65 
233 I G E R A A D P L E E G D E L I T E R A T U U R 
Wijburg, L , A van den Bosch-Versluis, Zegnu zelf, SPOV, Alphen aan 
den Rijn, 1982 
Willing, К , Learning styles in adult migrant education, National 
Curriculum Resource Centre, Adult Migrant Education Program, 
Adelaide, 1988 
Windeatt, S , A project in self-access learning for English language and 
study skills, in Practical Papers in English Language Education, 3, 
University of Lancaster, 1980, 43-82 
Wouw, M van de, Woordenlijst verzorging, Intern document C I T O , 
Arnhem, 1986 
Wouw, M van de, M Hermsen, Signaalwoorden in het materiaal van de 
verzorging, Intern document C I T O , Arnhem, 1986 
234 I GERAADPLEEGDE LITERATUUR 
BIJLAGEN 
Bijlagen.! Voorbeelditems lezen IAV 236 
Bijlage 11.2 Intercorrelaties achtergrondkcnmerken; 
proefafname 2 239 
Bijlage 11.3 Correlaties tussen achtergrondkcnmerken en 
oordeelgedrag; proefafname 2 239 
Bijlage 11.4 Correlaties tussen achtergrondkcnmerken en 
oordeelgedrag; proefafname 2, per subgroep 240 
Bijlage 11.5 Verwijzingsschema voortoets vaardigheidstoetsen 242 
Bijlage 11.6 Doclprofielen 243 
Bijlage in.1 Achtergrondkcnmerken van 80 proefpersonen 244 
Bijlage in.2 Achtergrondkcnmerken van 80 proefpersonen naar 
de onderscheiden groepen 246 
Bijlage 111.3 Leerkaart 247 
Bijlage 111.4 Overeenkomsten en verschillen tussen de eerste 
beoordeling en de herbeoordeling per toets 248 
Bijlage iv.i Brief aan deelnemers experiment 249 
Bijlage v.i Achtergrondkcnmerken van de resterende 
35 proefpersonen 250 
Bijlage V.2 Achtergrondkenmerken van de resterende 
35 proefpersonen per groep 252 
Bijlage V.3 Gemiddelde score en standaardafwijking schrijfvaardigheid 
niveau 2 en 3 254 
Bijlage v.4 Foutscores en juistheidsscores per proefpersoon 255 
235 I BIJLAGEN 
Bijlage 11 л 
Voorbeelditems lezen IAV 
Lezen 1 Tekstboek 
Folder: opname in ziekenhuis 
(13 t/m 15) 
Hat neemt u nee? 
Meer dan toiletartikelen en uw bedkleding heeft u voor het verblijf in 
het ziekenhuis eigenlijk niet nodig. In het ziekenhuis kan uw kleding 
met worden gewassen. 
wij adviseren u om kostbare of waardevolle bezittingen thuis te laten. 
Bi] onverwachte opname zal het ziekenhuis tijdelijk zorgdragen voor uw 
bedkleding. 
Op de kamer heeft u naast uw bed een eigen hanglegkast die niet 
afsluitbaar is. Daar de ruimte beperkt is, adviseren wij u niet te veel 
mee te nemen. 
Hieronder noemen wij zaken die u goed van pas kunnen komen: 
pyjama of andere nachtkleding 
toiletartikelen (geen handdoeken) 
pantoffels of slippers 
kamerjas of peignoir 
enig extra ondergoed 
enige bovenkleding 
thuis gebruikte medicijnen en dieetvoorschriften 
zakgeld 
lectuur 
handwerkje, spelletjes e.d. 
Lezen 1 zelfbeoordelingsblad 
Folder·. Opname ziekenhuis 
ANTWOORD 
Lees de folder van het ziekenhuis. Wat denkt u? 
Weet u het antwoord op vraag 13, 14 en IS' 
13 Wassen ze in het ziekenhuis uw kleren? 
Weet u het antwoord op deze vraag? 
14 Heeft ledere patiënt een kast? 
Weet u het antwoord op deze vraag? 
15 Moet u zelf handdoeken meenemen? 
Weet u het antwoord op deze vraag? 
Ja 9 Nee 
o Cito Arnhem 19Ββ 
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Lezen 1 Toetsblad 
Folder: Opname ziekenhuis 
Lees de folder van het ziekenhuis en beantwoord de vraag 13, 14 en 15. 
13 Wassen ze In het ziekenhuis uw kleren? 
A ]a 
В nee 
14 Heeft ledere patient een kast? 
А За 
В nee 
15 Moet u zelf handdoeken meenemen? 
А ja 
В nee 
Lezen 5 Tekstboek 
Folder: Toelichting (onroerend goed) belasting 
(94 t/m 97) 
DE TARIEVEN VOOR HET JAAR 19M 
De hiervoor genoemde wi|zigingen m de correctiefactoren zouden bij ongewijzigde tarieven een lagere belasting 
opbrengst voor de gemeente tot gevolg hebben Tenemdedtt helaas niet mogeli|ke effect te corngeren zi|n de tarie­
ven voor hel jaar 1986. zonder dat hierbij m totaliteit sprake is van een reéle verzwaring van de belastingdruk, als 
volgt vastgesteld 
Voor elke VOLLE 10 m' van de op vorengenoemde wijze berekende OMGEREKENDE OPPERVLAKTE moet worden 
betaald door 
• de gebruiker van het onroerend goed f 11,35. 
• de eigenaar van het onroerend goed 124 60 
Voor de eigenaar die tevens gebruiker is van een oerceel worden dus BEIDE tarieven berekend 
'! KWIJTSCHELDING VAN BELASTING OF UITSTEL VAN 8ETAUNQ 
Indien uw financiële omstandigheden het и nagenoeg onmogelijk maken de belasting te betalen kunt и SCHRIFTE 
LIJK een verzoek tot gehele of gedeeltelijke afschrijving indienen Dit is een νοππ van kwijtschelding Ot, en zo ja 
tot welk bedrag, een dergelijke kwijtschelding wordt verleend is afhankelijk van het netto-besteedbaar gezinsinko­
men en van de persoonlijke omstandigheden van de belastingschuldige In tegenstelling tot hetgeen uit sommige 
persberichten kan worden afgeleid is het dus zeker niet zo dat er een RECHT op kwijtschelding bestaat of dat ieder 
een ."net een minimum inkomen of een inkomen op de bijstandsnorm kwijtschelding zou kunnen krijgen Verzoe 
ken om KWUTSCHELDINGdienen SCHRIFTELIJK Ie worden ingediend bij de DIRECTEUR DER RUKSBELASTIN 
GEN, POSTBUS 30047, 9700 RM GRONINGEN 
Indien и (om welke reden dan ook) TIJDELIJ К met m staat bent de belasting te betalen kunt и UITSTEL van betaling 
I! aanvragen bij de Ontvanger der Directe Belastingen genoemd op de voorzijde van het aanslagbiljet 
BEZWAARSCHRIFTEN 
Als u ANDERS DAN OM FINANCIËLE REDENEN - bezwaar hebt tegen de berekening van de aanslag moet и BIN 
NEN TWEE MAANDEN NA DE DAGTEKENING VAN HET AANSLAGBILJET een bezwaarschrift indienen bij het 
HOOFD VAN DE AFDELING FINANCIEN TER GEMEENTESECRETARIE. Naberpassage 19.9712 JV Groningen 
In afwachting van de beslissing op hel bezwaarschrítt moei de aanslag WEL wonlen belaald, tenzif de ontvanger 
der directe belastingen. Holstede de Grootkade 11 te Groningen, u op verzoek ultatel van betaling heeft verleend. 
INLICHTINGEN 
Nadere inlichtingen over de O G В of over de berekening van de aanslag kunt и verkrijgen bij het GEMEENTELIJK 
BUREAU BELASTINGEN Naberpassage 19. kamer 206 te Groningen, telefoonnummers (050) 172998.172669 en 
172957 Dit bureau is uitsluitend s morgens geopend van830 tot 1200 uur 
o Cito Arnhem 19ΘΘ 
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Lezen 5 zelfbeoordellngsblad 
Folder. Toelichting (onroerend goed) belasting 
ANTWOORD 
Lees de toelichting Ы ] de belastingheffing in het 
tekstboek. Wat denkt u, weet u het antwoord op 
vraag 94, 95, 96 en 97? 
94 и bewoont uw eigen huls in Groningen. Hoeveel moet 
u per 10 m' (omgerekende oppervlakte) betalen? 
95 U verhuurt een huis van 76 m ! (omgerekende 
oppervlakte) in Groningen. Hoeveel moet u betalen? 
96 Wanneer zult u kwijtschelding krijgen? 
97 wanneer u een bezwaarschrift ingediend heeft, bent 
u dan in alle gevallen verplicht te betalen? 
Weet u het antwoord op deze vraag? 
Ja Nee 
Lezen 5 Toetsblad 
Folder: Toelichting (onroerend goed) belasting 
Lees de toelichting bij de belastingheffing in het tekstboek en beantwoord 
vraag 94, 95, 96 en 97. 
94 U bewoont uw eigen huis in Groningen. Hoeveel moet u per 10 m* 
(omgerekende oppervlakte) betalen? 
A f 1 1 , 3 5 
В f 2 4 , 8 0 
С f 1 1 , 3 5 + f 2 4 , 8 0 
95 и verhuurt een huls van 76 m' (omgerekende oppervlakte) in Groningen. 
Hoeveel moet u betalen? 
А 7 keer f 24,80 
В 7,6 keer f 24,80 
С 8 keer f 24,80 
96 Wanneer zult u kwijtschelding krijgen? 
A als u door omstandigheden tijdelijk niet kunt betalen 
в als u een laag inkomen hebt en extra kosten 
С als u minimumloon of een inkomen op bijstandsnorm hebt 
97 wanneer u een bezwaarschrift ingediend heeft, bent u dan in alle gevallen 
verplicht te betalen? 
A ja 
В nee 
e cito Arnhem 1988 
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Bijlage ii.ζ 
Intercorrelaties achtergrondkenmerken; proefafname 2, 
voor de groepen lezen, luisteren en schrijven samen (n = 620) 
gebjr sekse l.v.h. verbd honiop curN 
sekse 
l.v.h. 
verb.d. 
honiop 
curN 
atv 
-.14 
-.18 
-.31** 
-.12 
-.10 
-.05 
•19 
.04 
.03 
. 0 2 
-.03 
-.11 
.21* 
.01 
.31** 
-.24' 
.29' 
.08 
-.02 
.23* .09 
* = ρ < .05 ** = ρ < .ΟΙ 
gebjr: geboortejaar 
sekse: 1 = man, 2 = vrouw 
l.v.h.: land van herkomst: 1 = met-westers, г - westers 
verbd: verblijfsduur in Nederland 
honiop: hoogste opleidingsniveau 
curN: aantal maanden cursus Nederlands gevolgd 
atv: algemene taalvaardigheid (score op de c-test) 
Bijlage 11.3 
Correlaties tussen achtergrondkenmerken en oordeelgedrag; 
proefafname 2, voor de groepen lezen, luisteren en schrijven samen 
juist oversch ondersch twijfel 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
curN 
atv 
.06 
.06 
.10 
- .02 
.04 
-.11 
•17 
-.05 
-.02 
- 1 3 
.05 
-.05 
.08 
-.19 
.07 
-.07 
. 0 2 
-.10 
.03 
-.06 
.03 
-.05 
-.02 
.01 
. 0 2 
.01 
.06 
.01 
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Bijlage п.4 
Correlaties tussen achtergrondkenmerken en oordeelgedrag; 
proefafname 2, per subgroep 
lezen-laag 
gcbjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
curN 
atv 
lezen-midden 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
curN 
atv 
lezen-hoog 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
curN 
atv 
luisteren-laag 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
curN 
atv 
juist 
π = 40 
.23 
.l6 
.12 
.Об 
.l8 
-•ІЗ 
.38* 
η = 73 
.29 
-.07 
.21 
.об 
- . 0 2 
-·ΐ3 
.32** 
η = 32 
-. io 
•15 
.42* 
.05 
.60** 
-.03 
.52** 
η = 67 
.07 
.об 
. 1 0 
- .12 
.30* 
.11 
•57" 
ovcrsch 
.05 
•15 
-.24 
-.29 
- .21 
- . 2 0 
-.36* 
•M* 
- . 0 1 
-•13 
- . 0 1 
- . 0 1 
.12 
- . 0 6 
- . 2 2 
-•25 
.03 
.05 
- . 0 1 
-.27 
-.23 
-•13 
. 0 2 
-.09 
•19 
-.27* 
.18 
-.29* 
ondersch 
.26 
. 0 2 
•32* 
-.24 
•H 
- . 2 0 
.03 
•15 
- . 1 2 
. 0 2 
- .12 
•15 
.08 
-•17 
.12 
-•13 
-•13 
-.16 
-.25 
-.03 
-.18 
.18 
-•13 
. 0 2 
- . 1 0 
- .04 
- 1 5 
.08 
twijfel 
-.36* 
-.26 
.05 
.28 
-.06 
.36* 
- .04 
-.42** 
.07 
.06 
. 0 0 
-.05 
- . 0 1 
- .12 
. 2 2 
•13 
-.29 
- . 0 2 
-.29 
.26 
•13 
-.03 
-.05 
- . 0 2 
- . 0 2 
- . 0 1 
- . 2 0 
-.30* 
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juist oversch ondersch twijfel 
luisteren-midden η = 92 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
curN 
atv 
luisteren-hoog η = 73 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
c u r N 
atv 
schrijven-laag η = 74 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
c u r N 
atv 
schrijven-midden η = 114 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
c u r N 
atv 
schrijven-hoog η = 63 
gebjr 
sekse 
l.v.h. 
verbd 
honiop 
c u r N 
•Η 
-•13 
-.01 
.26* 
- .21* 
.08 
•59** 
-.27* 
.20 
•14 
.30* 
- 1 3 
.08 
.07 
-.02 
.22 
.26* 
-.01 
.26* 
-.01 
.68** 
.12 
.01 
.08 
.03 
.18 
- .07 
.50** 
-.08 
-.05 
.31* 
-.10 
.05 
- .09 
-.05 
.04 
-.10 
-.05 
•15 
- .07 
-.43** -
.07 
-.18 
-.19 
.06 
•13 
-.12 
-.20 
.07 
-.16 
-•ІЗ 
-.17 
-.18 
.07 
-.38** -
- 1 4 
.08 
.OI 
.05 
-•13 
.01 
-•35** -
-.01 
-.15 
-.46** -
•14 
-.02 
•Η 
01 
04 
02 
12 
09 
15 
13 
0 6 
09 
08 
13 
02 
.02 
.05 
.10 
.08 
.07 
.03 
.12 
.04 
.28* 
.12 
.03 
.11 
.01 
.08 
.18 
.10 
.02 
.16 
.03 
.08 
.OO 
.05 
-.10 
.10 
.09 
-.16 
.11 
- .07 
-•17 
.20 
- .07 
•05 
-.24* 
.02 
.01 
.11 
- .02 
-.12 
-.20 
.22 
-.19 
-.03 
-.38** 
- . 0 0 
-.08 
-.08 
-.08 
- .06 
.08 
-•13 
.08 
.24 
.23 
-.05 
- .02 
-.05 
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juist ι juist 2 over-onder twijfel 
spreken-laag η = 67 
atv .41** .42** _·32* -.ij 
spreken-midden η = 32 
atv .28 .34 _·49** -09 
spreken-hoog η = 33 
atv .35* .35* --M "-o/ 
* = p < 05 ** = ρ < ΟΙ 
;u]si I =^uist 
juist 2 = juiste inschatting plus twijfel 
over-ond - overschatting minus onderschatting 
Bijlage 11.5 
Verwijzingsschema voortocts vaardigheidstoetsen 
score begin met: 
voortocts lezen luisteren schrijven spreken 
57 
51 
45 
40 
35 
30 
25 
2 0 
15 
5 
4 
3 
2 
-
-
1 
-
-
5 
4 
3 
-
2 
-
1 
-
5 
4 
-
3 
-
2 
-
-
1 
5 
4 
3 
2 
-
-
1 
-
-
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Bijlage п.6 
Doelprofielen 
Doelprofiel technische opleidingen 
5 
4 
3 
2 
I 
lezen luisteren schrijven spreken 
Doelprofiel verzorgende opkidmgen 
5 
4 
3 
2 
I 
lezen luisteren schrijven spreken 
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Bijlage 111 .ι 
Achtergrondkenmerken van de 80 proefpersonen van wie gegevens 
ontvangen zijn, in de experimentele groep en de controlegroep 
kenmerk / groep 
Proefpersonen 
Leefiijd 
gemiddeld 
range 
Land van herkomst 
Turkije 
Hongkong 
Marokko 
China 
Vietnam 
Indonesië 
Sri Lanka 
Polen 
Dominicaanse Republiek 
Tsj echoslowakij e 
Ghana 
Curaçao 
Mauritius 
BRD 
Filippijnen 
Frankrijk 
Irak 
VSA 
Joegoslavië 
Chili 
Zuid-Korea 
Iran 
Hongarije 
Bangladesh 
Oeganda 
Eritrea 
Somalië 
Maleisië 
experimenteel 
41 
ЗО 
18-46 
12 
5 
4 
2 
1 
2 
2 
controle 
39 
30 
18-48 
5 
5 
2 
3 
3 
3 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
244 I BIJLAGEN 
kenmerk / groep experimenteel controle 
Geskcht 
man 
vrouw 
Verblijfiduur in NederUnd 
gem. in jaren 
range 
Hoogste opleidingsniveau 
I. в о 
2. L B O -
3. v o -
4. LBO + 
5. v o + 
6. M B O -
7. H B O -
8. M B O + 
9. W O -
IO. H B O + 
11. w o + 
— = zonder diploma + = met diploma 
Totale duur cursus NederUnds 
gem. in maanden 
range 
Score algemene taalvaardigheid 
gemiddeld 
range 
M 
17 
4-5 
2 6 - < I 
3 
1 
8 
2 
12 
1 
2 
6 
I 
5 
14 
1 - 4 2 
2 7 
7-45 
2 0 
19 
4-5 
15 - < i 
3 
4 
10 
1 
7 
2 
1 
7 
1 
2 
1 
H 
3 - 3 0 
31 
12-52 
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Bijlage ni.2 
Achtergrondkenmerken van de 80 proefpersonen van wie gegevens 
ontvangen zijn, naar de onderscheiden groepen 
kenmerk / groep 
Proefpersonen 
Leefiijd 
gemiddeld 
range 
Land van herkomst 
'niet-westers' 
'westers' 
Geslacht 
man 
vrouw 
Verblijfiduur 
gem. in jaren 
range 
Opleidingsniveau 
1. в о 
2 . L B O -
3. v o -
4. LBO + 
5. vo + 
6. M B O -
7. H B O -
8. MBO + 
9. W O -
IO. H B O + 
11. w o + 
I 
17 
26 
19-40 
16 
I 
14 
3 
3 
1 7 - < I 
1 
5 
1 
4 
1 
3 
1 
I 
2 
15 
28 
18-4O 
IO 
5 
IO 
5 
2 
4 - < i 
1 
5 
2 
3 
4 
3 
9 
38 
23-46 
8 
1 
-
9 
15 
2 6 - 4 
3 
2 
1 
3 
4 
ι? 
33 
20-48 
16 
1 
II 
6 
6 
15-2 
2 
6 
4 
1 
I 
I 
5 
15 
28 
18-41 
12 
3 
9 
6 
2 
4 - < i 
2 
1 
6 
7 
30 
22-34 
6 
1 
-
7 
6 
1 2 - 2 
1 
I 
I 
2 
I 
I 
TouzZf Í/ИИГ cursus NederUnds 
gem. in maanden 12 10 24 18 9 16 
range 1-26 1-24 1-42 3-30 4 - 2 3 9 - 2 3 
Score algemene taalvaardigheid 
gemiddeld 23 28 30 34 31 22 
range 7-35 12-45 2 I - 4 4 20-52 16 — 38 12-33 
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•41 
> 
о 
tu 
Ζ 
Leerkaart van: 
Wat heb ik deze week geschreven? 
Wat heb ik deze week gelezen? 
Waarnaar heb ik deze week geluisterd? 
Waarover heb ik dez£ week gesproken' 
Wat heb ik nog meer gedaan in de les? 
Hoe ging dat? 
Hoe ging dat? 
Hoe ging dat? 
Hoe ging dat ' 
Hoe ging dat? 
week van maandag tot vrijdag . 
Wat heb ik gedaan om het te verbeteren? 
Wat heb ik gedaan om het te verbeteren' 
Wat heb ik gedaan om het te verbeteren? 
Wat heb ik gedaan om het te verbeteren? 
Wat heb ik gedaan om het te verbeteren? 
Heeft dat geholpen? 
Heeft dat geholpen? 
Heeft dat geholpen? 
Heeft dat geholpen? 
Heeft dat geholpen' 
Bijlage 111.4 
Overzicht van de overeenkomsten en verschillen tussen 
de eerste beoordeling en de herbeoordeling per toets 
toets 
sehr. 1 
sehr. 2 
sehr. 3 
sehr. 4 
sehr. 5 
sehr. 6 
sehr. 7 
sehr. 8 
sehr. 9 
spr. 1 
spr. 2 
spr. 3 
spr. 4 
spr. 5 
spr. 6 
spr. 7 
spr. 8 
spr. 9 
score 1 
27 
21 
З2 
33 
28 
32 
2 2 
21 
30 
4 
3 
19 
6 
17 
4 
6 
26 
23 
score 2 
27 
23 
31 
31 
29 
32 
21 
19 
27 
5 
5 
18 
7 
15 
5 
6 
27 
2 1 
П І - І 
27 
21 
ЗІ 
ЗІ 
28 
З2 
21 
19 
27 
3 
3 
16 
6 
14 
4 
5 
26 
21 
n i - o 
0 
0 
I 
2 
О 
О 
I 
2 
3 
1 
0 
3 
0 
3 
0 
1 
0 
2 
n o - i 
0 
2 
О 
О 
I 
0 
0 
0 
0 
2 
2 
О 
n o - o 
13 
17 
8 
7 
II 
8 
18 
19 
1 0 
31 
32 
16 
30 
19 
32 
30 
1 0 
H 
phi 
1.00 
.90 
•93 
.85 
•94 
1.00 
•95 
.90 
.83 
.63 
•75 
•73 
•91 
•79 
.88 
.80 
•94 
.89 
η 1-1 = aantal als correct beoordeeld in beoordeling i en 2 
η i - o = aantal als correct beoordeeld in 1 en als fout in 2 
η o-i = aantal als fout beoordeeld in 1 en als correct in 2 
η o-o = aantal als fout beoordeeld in beoordeling 1 en 2 
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Bijlage iv.i 
Brief aan deelnemers experiment 
KATHOLIEKE UNIVERSITEIT NIJMEGEN 
Vakgroep Toegepaste Taalwetenschap en Methodologie 
Department of Applied Linguistics and Research Methodology 
NIJMEGEN. 5 j a n u a r i 1989 
Beste curslst(e), 
Leren gaat niet zo maar, daar moet je wel wat voor doen. Om goed te leren 
moet je weten: 
- wat je wilt leren 
- waarom je dat wilt leren 
- hoe je dat het beste kunt 
— - hoe goed je leert 
Dat zijn dingen die Je niet zo maar weet. Daar moet je over nadenken, dat 
moet je uitproberen. Due nadenken over hoe je zelf het beste leert. Wat 
jou het meeste helpt. Als je iets leert of naar iets luistert en je be-
grijpt het niet goed, dan moet Je bij Jezelf denken. Hoe komt dat? Weet 
ik niets over dat onderwerp? Spreken ze te vlug? Staan er teveel moei-
lijke woorden in? Heb ik wel vaak genoeg geprobeerd? Dat moet je ook doen 
bij het spreken en schrijven? Is het duidelijk? Begrijpen ze mij? Als dat 
niet zo is, hoe komt dat dan? Vertel ik niet genoeg? Maak ik veel fouten? 
Gebruik ik niet de goede woorden? Wat kan ik daaraan doen? Over deze 
dingen moet je praten met je leraar of lerares. Als je die vertelt wat je 
problemen zijn, kan die je beter helpen. Dingen nog eens uitleggen, je 
laten zien hoe iets werkt, oefeningen geven. Vertellen wat je thuis kunt 
doen. 
Deze manier van leren of eigenlijk nadenken over leren willen we met 
jullie klas gaan proberen. We willen graag laten zien dat dat goed werkt. 
Jullie leraar of lerares gelooft ook dat dit een goede manier van werken 
is en wil daaraan meedoen. Ik hoop dat jullie dat ook willen. Dan kunnen 
we laten zien dat het werkt. Hoe laten we dat zien? Jullie hebben pas een 
test gemaakt en over een paar maanden krijg je die weer. Dan kunnen we la-
ten zien hoe jullie vooruitgegaan zijn. 
Ik hoop dat jullie mee willen doen. Als jullie dat goedvinden, kom ik 
af en toe in de klas kijken hoe het gaat en daarover met Jullie praten. 
Met^vriendelijke groet, /y j 
- JöW' 
I Ajme Mieke Jans ¡en-van D i e t e n 
Bijbgen ^-ftedewerkeA U n i v e r s i t e i t Nijmegen 
ERASMUSPLEIN 1 POSTBUS 9103 6500 HD NIJMEGEN - TEL (080) 51 93 33 DOORKIESNUMMER 51 
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Bijlage v.i 
Achtergrondkenmerken van de resterende 35 proefpersonen 
in de experimentele en controlegroep 
kenmerk / groep 
Proefpersonen 
Leeftijd 
gemiddeld 
range 
Land van herkomst 
BRD 
Frankrijk 
Ghana 
Indonesië 
Marokko 
Turkije 
VSA 
Vietnam 
Joegoslavië 
China 
Iran 
Hongkong 
Polen 
Hongarije 
Oeganda 
Tsjechoslowakije 
Sri Lanka 
Maleisië 
Curaçao 
Dominicaanse Republiek 
totaal 'niet-westers' 
totaal 'westers' 
Geslacht 
man 
vrouw 
experimenteel 
18 
31 
18-45 
1 
I 
I 
2 
I 
I 
2 
I 
5 
I 
I 
I 
14 
4 
9 
9 
controle 
17 
34 
18-48 
2 
1 
2 
1 
3 
I 
I 
I 
2 
I 
I 
I 
12 
5 
8 
9 
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kenmerk / groep experimenteel controle 
Verblijfiduur in Nederhnd 
gem. in jaren 
range 
Of leidingsniveau 
I. в о 
2 . L B O -
3. v o -
4. LBO + 
5. VO + 
6. M B O -
7. H B O -
8. MBO + 
IO. H B O + 
7 
1 - 2 7 
2 
I 
4 
6 
I 
3 
I 
5 
I - I I 
I 
2 
2 
I 
3 
2 
I 
4 
1 
gemiddeld 5 5 
Tòtó/f Í/ИИГ cursus NederUnds 
gem. in maanden 16 13 
range 1-42 4 - 3 0 
Taaivaardigheidsniveau bij aanvang 
gem. score c-test 29 30 
range 7 - 4 4 12-52 
Deelname lessen 
gemiddeld 78% 80% 
2511 BIJLAGEN 
Bijlage V.2 
Achtergrondkenmerken van de resterende 35 proefpersonen per groep 
kenmerk/groep 
Proefpersonen 
Leeftijd 
gemiddeld 
range 
Land van herkomst 
BRD 
Frankrijk 
Ghana 
Indonesië 
Marokko 
Turkije 
VSA 
Vietnam 
Joegoslavië 
China 
Iran 
Hongkong 
Polen 
Hongarije 
Oeganda 
Tsjechoslowakije 
Sri Lanka 
Maleisië 
Curaçao 
Dom. Republiek 
'niet-westers' 
'westers' 
Geslacht 
man 
vrouw 
26 
1 9 - 4 0 
1 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
6 
I 
5 
2 
27 
18-35 
I 
I 
I 
I 
I 
3 
4 
38 38 31 31 
23-45 3 0 - 4 8 18-41 22-34 
I I 
I 
I 
I 
5 3 
I 
I 
I 
6 3 3 
1 3 1 
4 4 
3 2 40 
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kenmerk / groep 1 2 3 4 5 6 
Verblijfiduur in Nederland 
gem. in jaren 
range 
Opleidingsniveau 
I. во 
2 . L B O -
3. v o -
4. LBO + 
5. VO + 
6. M B O -
7. H B O -
8. M B O + 
IO. HBO + 
2 
1-5 
I 
I 
2 
I 
2 
2 
1 - 2 
I 
I 
I 
I 
16 
4-27 
2 
2 
3 
5 
2 - 1 0 
1 
3 
1 
I 
I 
2 
1-3 
I 
I 
I 
2 
I 
8 
2-11 
1 
I 
I 
I 
gemiddeld 5 7 3 6 6 4 
Totale cursusduur Nederhnds 
gem. in maanden 9 8 28 17 7 16 
range 1-24 5-15 8 - 4 2 10-30 4-12 10-23 
Taaivaardigheidsniveau bij aanvang 
gem. score c-test 24 32 31 35 32 19 
range 7 - 3 5 2 5 - 3 7 23-44 20-52 24-38 12 - 1 
Deelname lessen 
gemiddeld 80% 63% 84% 77% 77% 90% 
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Bijlage .з 
Gemiddelde score en standaardafwijking schrijfvaardigheid 
niveau 2 en 3, zelfbeoordeHngsversie en toetsversie 
groep 
1 
2 
3 
tot exp. 
4 
5 
6 
tot con. 
afn. 
1 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
I 
2 
η 
7 
4 
7 
i8 
7 
6 
4 
17 
sch 
zelfb 
gem. 
14-93 
16.36 
19.38 
19.50 
18.43 
18.50 
17.28 
17.89 
18.57 
17-57 
18.83 
18.83 
14-75 
16.38 
17.76 
17-74 
sd 
4-77 
1.70 
0.95 
0.41 
1-54 
1.91 
3-59 
2.02 
1-74 
2.30 
1.29 
0.75 
4.05 
2.36 
2.78 
2.03 
rijven 2 
toets 
gem. 
п.14 
14.29 
15.25 
17.00 
17.29 
18.29 
14.44 
16.44 
14.71 
16.00 
15.50 
17.50 
12.75 
14.50 
14-53 
16.18 
sd 
5.40 
2.93 
3.10 
0.82 
1.89 
1.25 
4.60 
2.66 
3-73 
2.83 
2.43 
2.26 
4.19 
3.11 
3-39 
2-79 
sch rij' 
zelfb 
gem. 
13.00 
13.71 
16.36 
17.63 
16.36 
16.57 
15.11 
15.69 
15.07 
15.29 
17-75 
18.00 
12.75 
12.00 
15-47 
15-47 
sd 
3.63 
2.74 
2.27 
1.80 
2.27 
2.32 
3.20 
2.81 
2.37 
1-75 
1.89 
I.IO 
3-43 
г.16 
3-05 
2.8ο 
/en 3 
toets 
gem. 
5.86 
8.14 
10.75 
13-75 
9.70 
12.43 
8.44 
11.06 
10.43 
11.86 
12.00 
12.83 
6.00 
7.50 
9-94 
п.18 
sd 
3-34 
3.63 
4-79 
3-77 
г-75 
2.76 
3-91 
3.98 
4.o8 
4.10 
0.89 
1-47 
1.83 
5.00 
З.56 
4.03 
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Bijlage V.4 
Foutscores, inclusief onzekerheid, en juistheidsscores op 
de voor- en nameting en het verschil daartussen van de proefpersonen 
in de experimentele en de controlegroep 
ppn 
I 2 0 
121 
122 
I 2 6 
I28 
I29 
І30 
252 
263 
2 6 4 
2 6 6 
3ОІ 
302 
ЗОЗ 
3 0 4 
3 0 6 
308 
386 
pre-fout 
15.50 
12.50 
22.50 
13.00 
21.00 
13.50 
13.50 
16.50 
13.50 
8.00 
16.00 
13.00 
17.00 
12.50 
15.00 
6.50 
12.50 
12.00 
post-fout 
14.50 
11.00 
19.50 
16.00 
20.50 
15.50 
13.50 
14.00 
9.00 
6.50 
10.00 
7.50 
10.50 
12.50 
5.00 
8.50 
8.00 
11.50 
winst 
1.00 
1.50 
3.00 
-3.00 
0.50 
-2.00 
. 0 0 
2.50 
4.50 
1.50 
6.00 
5.50 
6.50 
.00 
10.00 
-2.00 
4.50 
•50 
2 0 
19 
9 
2 0 
16 
14 
2 0 
18 
4 
ЗІ 
2 0 
2 0 
23 
2 2 
22 
3 0 
13 
2 0 
2 0 
22 
12 
II 
14 
ІЗ 
22 
2 4 
29 
ЗІ 
Ч 
ЗІ 
28 
2 4 
34 
29 
32 
2 0 
0 
3 
3 
-9 
- 2 
- 1 
2 
6 
6 
I 
5 
II 
5 
2 
12 
- 1 
9 
0 
22 
8 
18 
II 
25 
22 
21 
28 
2 9 
27 
19 
19 
21 
2 0 
15 
12 
16 
18 
10 
18 
19 
2 6 
2 4 
2 4 
2 6 
ЗІ 
30 
2 4 
2 0 
25 
17 
22 
19 
14 
-4 
2 
0 
8 
1 
2 
3 
- 2 
2 
3 
5 
1 
4 
-3 
-3 
7 
- 2 
437 
438 
439 
4 4 0 
441 
445 
446 
569 
571 
574 
575 
578 
579 
609 
610 
612 
613 
12.00 
17.00 
20.50 
24.50 
10.00 
13.50 
14.00 
11.00 
11.00 
11.50 
15.00 
17.00 
12.00 
14.00 
13.50 
24.00 
14.50 
13.50 
15.50 
18.00 
17.50 
7.50 
11.50 
11.50 
9.50 
7.00 
9.00 
11.50 
17.00 
11.00 
16.00 
10.50 
16.00 
15.00 
-1.50 
1.50 
2.50 
7.00 
2.50 
2.00 
2.50 
1.50 
4.00 
2.50 
3.50 
. 0 0 
1.00 
-2.00 
3.00 
8.00 
-.50 
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C U R R I C U L U M VITAE 
Anne-Mieke van Dieten werd geboren op il september 1942 te Uden. In 
1959 behaalde zij het einddiploma aan de Middelbare School voor Meisjes 
Regina Mundi te Oss en in 1961 het Gymnasium-A-diploma via een staats­
examen, waarop zij werd voorbereid bij Regina Coeli te Vught. Haar studie 
Nederlandse Taal- en Letterkunde aan de Katholieke Universiteit te Nij­
megen werd in 1971 afgerond. Ter voltoooiing van die studie schreef zij een 
scriptie over de verwerving van het Nederlands van een groep Filippijnse 
verpleegsters, daartoe in staat gesteld door de medewerking van de toen­
malige Technische Hogeschool Eindhoven. In 1966 werd zij aangesteld als 
studcnt-assistent bij het Talenlaboratorium van de KUN, met als taak het 
verzorgen van onderwijs voor volwassen leerders van het Nederlands. Van 
1967 tot 1969 combineerde zij die taak met een deeltijdse aanstelling als do­
cent Nederlands als moedertaal aan het Jacob Roelandslyceum te Boxtel. 
Het Talenlaboratorium evolueerde in de loop der tijd tot een bovenbouw­
studierichting Toegepaste Taalwetenschap, bij welke studierichting zij nog 
steeds werkt als universitair docent. Binnen het terrein van de Toegepaste 
Taalwetenschap houdt zij zich vooral bezig met het onderwijs Nederlands 
als Tweede Taal en met evaluatie en toetsing. De combinatie van beide spe­
cialismen heeft geleid tot een vruchtbare samenwerking met het С ι τ o in de 
periode 1979-1988, in welke periode gewerkt is aan de totstandkoming van 
toetsen Nederlands voor niet-Nederlandstaligen. Sinds 1970 is zij gehuwd 
met Harry J.I. Janssen. 
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